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In deze studie wordt onderzocht of de sociaal-cognitieve ontwikkeling 
beïnvloed kan worden door middel van een onderwijsprogramma dat geba-
seerd is op een theorie over de ontwikkeling van sociale cognitie. 
Tegen het einde van de zestiger jaren ontstond een verhoogde belang-
stelling in ontwikkelingspsychologisch onderzoek en theorievorming voor 
het domein van de sociale ontwikkeling en het subdomein van de so-
ciaal-cognitieve ontwikkeling in het bijzonder. Ook vanuit de onder-
wijswetenschappen en de onderwijspraktijk nam de belangstelling voor 
het domein van de sociale ontwikkeling toe. 
Vanuit deze achtergrond werd het onderzoeksproject 'Stimulering van 
de sociale ontwikkeling in het onderwijs' (S.V.O.-project 0360) opgezet, 
in het kader waarvan dit onderzoek plaatsvond. Het project beoogde 
aspecten van de sociale ontwikkeling hanteerbaar te maken voor prakti-
sche onderwijssituaties. Daartoe werd een curriculum ontwikkeld gericht 
op aspecten van de sociaal-cognitieve ontwikkeling. Het betrof een lon-
gitudinaal gestructureerd onderwijsprogramma voor kleuteronderwijs tot 
en met het derde leerjaar van het lager onderwijs, dat aansluit bij een 
ontwikkelingstheoretisch model van sociaal-cognitieve ontwikkeling. Op 
basis van een onderbouwde theorie over de ontwikkeling van sociale cog-
nities werden mogelijkheden uitgewerkt voor een verantwoorde begelei-
ding in het onderwijs van de sociaal-cognitieve ontwikkeling. In dit 
proefschrift wordt verslag gedaan van onderzoek m.b.t. de opzet en de 
toepassing van het genoemde onderwijsprogramma. 
Overzicht van de ondersaheiden hoofdstukken 
Allereerst wordt een algemene indeling en afbakening van het domein van 
de sociale ontwikkeling en de invalshoek van de sociaal-cognitieve ont-
wikkeling besproken. Omdat we geïnteresseerd zijn in beïnvloedingsmoge-
lijkheden woidt het eerste hoofdstuk afgesloten met een bespreking van 
het mechanisme van sociaal-cognitieve ontwikkeling. 
In het tweede hoofdstuk wordt na een descriptieve analyse van onder-
wijsprogramma's gericht op de sociale ontwikkeling, een theoretisch 
raamwerk ontwikkeld en een procedure uitgewerkt, met behulp waarvan een 
experimenteel onderwijsprogramma is geconstrueerd. 
In hoofdstuk 3 wordt achtereenvolgens ingegaan op het algemene on-
derzoekskader, de onderzoeksvragen en de algemene onderzoeksopzet. De 
onderzoeksvragen hebben betrekking op de invloed van het ontwikkelde 
onderwijsprogramma op het sociaal-cognitief functioneren van de onder-
zochte groepen leerlingen uit het kleuter- en lager onderwijs. 
In hoofdstuk 4 wordt het meetinstrumentarium, dat bestond uit een 
dertigtal taakoperationalisaties van sociaal-cognitieve vaardigheden 
beschreven. Dit hoofdstuk wordt afgesloten met een verslag van een eer-
ste onderzoek betreffende de validiteit van de ontwikkelde set van so-
ciaal-cognitieve taken. 
Hoofdstuk 5 is gewijd aan een bespreking van de tijdreeksonderzoeks-
opzet zoals die in het tweede en derde onderzoek is uitgevoerd. Naast 
enkele algemene karakteristieken van ^ijdreeksonderzoek wordt ingegaan 
op implicaties van tijdreeksonderzoek voor de interne validiteit, de 
generaliseerbaarheid en de statistische conclusievaliditeit. Het hoofd-
stuk wordt afgesloten met enkele theoretische en praktisch-organisato-
rische implicaties van tijdreeksonderzoek. 
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Het tweede onderzoek, waarvan in hoofdstuk б verslag wordt gedaan, 
heeft betrekking op het zgn. lange tijdreeksonderzoek. Hierin gaat het 
om de effecten van de experimentele behandeling (i.e. het onderwijspro-
gramma) bij een groep van 5- tot 6-jarigen uit het kleuteronderwijs en 
een groep van 7- tot S-jarigen uit het tweede leerjaar van het lager 
onderwijs. 
De resultaten van het zgn. korte tijdreeksonderzoek, dat betrekking 
heeft op de effecten van het onderwi]sprogramma bij groepen van 6- tot 
7-jarigen uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs en groepen 
van Θ- tot 9-jarigen uit het derde leenaar lager onderwijs, worden be­
sproken in hoofdstuk 7. 
In hoofdstuk 8 wordt 'met behulp van de gegevens uit het lange en 
korte tijdreeksonderzoek allereerst ingegaan op sequenties van soci­
aal-cognitieve vaardigheden en veranderingen in het intra-individuele 
ontwikkelingsverloop. In het tweede gedeelte van hoofdstuk θ wordt na­
gegaan volgens welke algemene dimensies de gehanteerde sociaal-cogni­
tieve vaardigheden en taken kunnen worden gerangschikt, en of verschui­
vingen in de zwaarte van de onderscheiden dimensies kunnen worden toe­
geschreven aan de uitvoering van het onderwijsprogramma voor sociale 
cognitie. 
In hoofdstuk 9 worden eerst enkele mogelijke implicaties besproken 
van de algemene onderzoeksresultaten. Het hoofdstuk wordt afgesloten 
met enkele suggesties voor verder onderzoek en ontwikkelingswerk m.b.t. 
het domein van de sociale ontwikkeling. 
HOOFDSTUK I : THEORETISCHE ACHTERGRONDEN 
1.1 Het domein van de spaiale ontwikkeling: een globale afbakemng 
Het domein van de sociale ontwxkkeling heeft betrekking op het doen en 
laten van mensen ten opzichte van henzelf en elkaar. Voor ons doel 
volstaan we met een omschrijving van de meer centrale begrippen van de 
sociale ontwikkeling^', zodat duidelijk is in welke context de vraag­
stellingen van deze studie geplaatst moeten worden. 
Een segmentering van het menselijk doen en laten m.b.t. de werke­
lijkheid in een sociaal en met-sociaal domein wordt niet als absoluut 
opgevat. Ofschoon de grens tussen bijv. het denken over sociale en 
met-sociale aspecten van de werkelijkheid niet overal scherp te tra­
ceren is (cf. Kuhn, 1978), is er een fundamenteel verschil tussen bei­
de grootheden. Objecten die tot het sociale domein gerekend worden heb­
ben betrekking op het doen en laten van subjecten. Deze subjectieve 
dimensie ontbreekt bij de objecten uit het met-sociale domein. 
Een algemene onderscheiding van het menselijk functioneren t.a.v. 
het sociale en met-sociale werkelijkheidsdomein bestaat uit cognities, 
vaardigheden en waardenpreferenties. Ook t.a.v. deze functionenngs-
aspecten geldt dat ze niet gescheiden zijn; men kan ze hooguit onder­
scheiden. In figuur 1.1 zijn de sub-domeinen van cognities, vaardigheden 
en waardenpreferenties in een tweenchtingsrelatie met elkaar verbon­
den, terwijl het relatieve onderscheid tussen sociale en met-sociale 
werkelijkheidsaspecten is aangeduid met een stippellijn gezien vanuit 
de aspecten van menselijk functioneren. Zo is de verdeling van de om­
geving en de cognities m.b.t. die omgeving in een sociaal en niet-soci-
aal domein niet alleen willekeurig maar ook overlappend vanwege cohe­
rentie tussen cognities in verschillende inhoudsdomeinen door interne 
regulerende mechanismen (Kuhn, 197Θ, pag. 115) . 
We beperken ons bij de nadere afbakening van begrippen tot het soci­
ale domein. 




Figuur 1.1 Globale indeling werkelijkheidsdomeinen gerelateerd aan 
aspecten van menselijk functioneren. 
Ter verheldering van het begrip sociale cognitie of kennis omtrent 
de sociale werkelijkheid dient de in figuur 1.2 weergegeven schematische 
representatie van sociale cognitie die ontleend is aan Flavell (1977). 
De stippellijnen in figuur 1.2 verwijzen naar inferenties over interne, 
psychologische processen of attributen van mensen. Ze dringen als het 















Frguur 1.2 Een schematische representatie van sociale cognitie (Fla-
vell, 1977) (zie toelichting in de tekst). 
De met-gestippelde lijnen verwijzen naar (externe) sociale gedragin­
gen (zie figuur 1.2). Uit figuur 1.2 blijkt dat de persoon zelf een 
van de interacterende subjecten kan zijn die het zelf mentaal repre­
senteert, en dat de gerepresenteerde interacties betrekking kunnen heb­
ben op zowel (interne) sociale cognities als (externe) sociale gedra­
gingen (Flavell, 1977). 
Het domein van de sociaal-cognitieve ontwikkeling is niet beperkt 
tot de intuïtieve of logische representatie van het zelf en anderen in 
termen van kenmerken van de betreffende persoon of personen of in ter-
men van processen die zich binnen de ander of de eigen persoon afspe-
len (cf. Shantz, 1975). Het omvat ook de mentale representatie van re-
laties tussen anderen en van afleidingsprocessen tussen anderen of het 
zelf en de ander(en) (zie het onderste gedeelte van figuur 1.2). De 
mentale representatie van tussenmenselijke relaties zoals weergegeven 
in het onderste gedeelte van figuur 1.2 is niet beperkt tot hetgeen 
zich afspeelt in persoon-persoon interacties of kleine groepen van men-
sen, maar strekt zich uit tot relaties van individuen met maatschappe-
lijk geïnstitutionaliseerde groepen of tussen instituties onderling. 
In deze omschrijving moet de term 'ander' in zeer ruime zin worden 
opgevat. 
De onderscheiding van Shantz (1975) in de concrete inhoudsgebieden 
van percepties (wat ziet de ander?), gevoelens (wat voelt de ander?), 
gedachten (wat denkt de ander?), en intenties (wat wil de ander?) heeft 
vooral betrekking op het bovenste gedeelte van figuur 1.2. Tagiuri 
(1969) rekent niet alleen dergelijke meer interne psychologische ken-
merken van personen tot het gebied van sociale cognities, maar ook 
psychologische kwaliteiten van relaties tussen mensen (zoals vriend-
schap, liefde, macht en beïnvloeding). Deze laatste voorbeelden heb-
ben vooral betrekking op het onderste gedeelte van figuur 1.2. 
Sociale vaardigheden, als subcomponent van sociale competentie (zie 
figuur 1.1), betreffen het omgaan met en het hanteren van sociale ver-
schijnselen" zoals vriendschap, liefde, macht, intenties, gevoelens 
Het begrip sociaal verschijnsel omvat behalve intra- en interpersoon-
lijke aspecten ook maatschappelijke aspecten van het menselijk doen 
en laten. 
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in concrete sociale interactie-situaties. Zo opgevat gaat het bij soci-
ale vaardigheden om toepassing van kennis over de sociale werkelijkheid 
in de omgang met anderen. Hierbij zullen waardenpreferenties een bepaal-
de invloed hebben, bijv. in de keuze van een interactiepartner of in de 
bereidheid al of niet samen te werken (zie ook figuur 1.1). Bij wijze 
van voorbeeld worden de volgende sociale vaardigheden genoemd: het kun-
nen afstemmen van de boodschap op de ontvanger, het kunnen inspelen op 
sociale cognities zoals emoties, gedachten en intenties van de interac-
tiepartner, het kunnen rekening houden met attituden en waardenpreferen-
ties van de ander(en). Sociale vaardigheden resulteren in een concrete 
interactiesituatie in een bepaald interactief gedrag (coöperatie, agres-
sie, altruisme e t c ) . 
Het subdomein van sociale waardenpreferenties (zie figuur 1.1) heeft 
betrekking op de ontwikkeling en verwerving van waarden, normen en at-
tituden van het individu t.a.v. sociale verschijnselen. Bij de bestude-
ring van dit subdomein van de ontwikkeling van waardenpreferenties gaat 
het om vragen als: Hoe komt een individueel systeem van waarden en nor-
men tot stand? Welke invloed hebben sociale cognities en sociale gedra-
gingen op de ontwikkeling van waardenpreferenties'' 
Wellicht ten overvloede wordt erop gewezen dat het afleiden van im-
pliciete waarden en normen van anderen en de persoon zelf volgens de 
indeling van figuur 1.1 onder het subdomein van sociale cognities valt, 
terwijl het positief of negatief waarderen van de waarden-oriëntaties 
en het eventueel overnemen hiervan in het eigen waardensysteem tot het 
subdomein van de waardenpreferenties gerekend kan worden. 
Na deze globale afbakening wordt de plaatsbepaling van onderhavige 
studie afgerond door een aanduiding van de invalshoeken van waaruit de 
problematiek van de sociale ontwikkeling is benaderd. 
De beïnvloedingsmogelijkheid van de sociaal-cognitieve ontwikkeling 
door middel van een onderwijsprogramma is in deze studie benaderd van-
uit een ontwikkelingspsychologische en onderwijskundige optiek. Deze 
gekozen benaderingswijzen hangen met elkaar samen en komen zelfs in el-
kaars verlengde te liggen. 
Vanuit de onderwijskunde kan men de probleemstelling opvatten als 
een evaluatie die gebaseerd is op een theorie over het (sub)domein. Of 
in termen van Fitz-Gibbon & Morris (1975): "A theory based evaluation 
of a program is one in which the selection of program features to 
evaluate is determined by an explicit conceptualization of the program 
in terms of a theory, a theory which attempts to explain how the pro-
gram produces the desired effects"^). Karakteristiek voor een dergelij-
ke evaluatie is dat ze bijdraagt tot kennis over het doirein of sub-
domein waarop de theorie betrekking heeft. 
Vanuit een ontwikkelingspsychologisch gezichtspunt kan men de pro-
bleemstelling interpreteren als een vraag naar de uitkomsten van een 
interventiestudie die informatie kan opleveren over de ontwikkeling 
van sociale cognities. Het begrip interventie wordt in dit verband op-
gevat als een bewust en doelgericht geheel van acties gericht op veran-
dering of beïnvloeding van het geanticipeerde ontwikkelingsverloop (cf. 
Sigei, Secnst & Forman, 1973). 
De vraagstelling kan als een interdisciplinaire gekarakteriseerd 
worden, waarbij zowel een theoretisch georiënteerde aanpak als een op-
timalisenngsintentie in praktijk wordt gebracht (Wardekker, 1979) . 
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1.2 het subdcnein van de scoiaal-cognitieve ontwikkeling 
Voor een gerichte begeleiding en beïnvloeding van de sociaal-cognitieve 
ontwikkeling is een bespreking van de verantwoordelijke ontwikkelings-
processen belangrijk. Hierbi] beperken we ons tot de structurele ont-
v»ikkelingstheorie omdat het onderwijsprogramma gebaseerd is op een 
structureel ontwikkelingsmodel van sociale cognitie. 
De vraag is welke kenmerken van een verandering in de gedrags- cq. 
handelingsstructuur bijdragen tot een bepaald gerichte ontwikkeling. 
Deze kenmerken worden inzichtelijk indien ze worden afgezet tegen de 
achtergrond van de assumpties van de cognitieve ontwikkelingstheorie. 
Kohlberg (1968, pag. 348-349) onderscheidt een viertal assumpties die 
gelden voor een cognitieve ontwikkelingstheorie in het algemeen en een 
viertal assumpties die meer specifiek van toepassing zijn op theorieën 
voor de sociale ontwikkeling (zie ook Heymans, 1979). De algemene as-
sumpties zijn: 
1. Ontwikkeling houdt in transformaties van cognitieve structuren, die 
niet verklaard kunnen worden in termen van leren (bv. reinforcement, 
inprenten, imitatie). 
2. De ontwikkeling van een cognitieve structuur is het resultaat van 
interactieprocessen tussen de structuur van het organisme (subject) 
en de structuur van de omgeving (en niet van leer- of rijpingspro-
cessen) . 
3. Cognitieve structuren zijn altijd handelingsstructuren. 
4. De richting van de ontwikkeling van de cognitieve structuur is naar 
een groter equilibrium in de interactie tussen organisme (subject) 
en omgeving. 
De specifieke assumpties zijn volgens Kohlberg: 
1. De affectieve* ontwikkeling en het affectief" functioneren en de 
cognitieve ontwikkeling en het cognitief functioneren zijn niet ge-
scheiden, maar verlopen parallel. 
2. De fundamentele eenheid van de persoonlijkheidsorganisatie en -ont-
wikkeling berust bij de persoon zelf. Volgens Kohlberg is de sociale 
ontwikkeling in wezen de herstructurering van het zelfconcept in 
zijn relatie tot de concepten van anderen, opgevat als een deel van 
een gemeenschappelijke sociale wereld. 
3. Alle basisprocessen m.b.t. cognities van met-sociale objecten en 
het stimuleren van ontwikkelingsverandenngen in deze cognities zijn 
ook fundamenteel voor de sociale ontwikkeling. 
4. De richting van de sociale ontwikkeling is eveneens naar een equi-
librium tussen acties van de persoon zelf en acties van anderen ten 
opzichte van de persoon zelf. 
Vooral de uitwerking van de tweede algemene assumptie is van belang. 
Hierin wordt, zoals aangegeven, gesteld dat de interactie tussen de 
(mentale) structuur van het organisme en de structuur van de omgeving 
leidt tot transformaties van de cognitieve structuur. Deze transforma-
ties worden weergegeven in onderscheiden stadia. In dit verband kan 
gewezen worden op de vier kenmerken van ontwikkelingsstadia zoals 
Piaget die onderscheidt (Kohlberg, 1968, pag. 352-353) : 
1. Stadia impliceren kwalitatieve verschillen in wijzen van denken over 
en het oplossen van hetzelfde probleem. 
In plaats van 'affectief' kan hier ook ingevuld worden 'sociaal'. 
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2. Deze verschillende denkwijzen vormen een invariante sequentie in de 
individuele ontwikkeling. 
3. Elk van deze sequentieel geordende denkwijzen vormt een gestructu-
reerd geheel. 
4. Cognitieve stadia zijn hiërarchische integraties, hetgeen betekent 
dat stadia een volgorde vormen van toenemend gedifferentieerde en 
geïntegreerde structuren. Elk hoger stadium is meer gedifferentieerd 
en geïntegreerd dan een lager stadium en integreert de structuren 
van lagere stadia op een nieuw niveau van organisatie. 
Ter verklaring van de structurele gedragsveranderingen van het ene 
stadium naar het andere wordt gebruik gemaakt van het equilibratie-
proces waardoor een zeker evenwicht ontstaat tussen assimilatie en ac-
commodatie (Flavell, 1963). 
Omdat volgens Piaget alle equilibratieprocessen hetzelfde grondpa-
troon volgen als het equilibratieproces dat leidt van pre-operationele 
niet-conservatie naar concreet operationele conservatie van kwantiteit, 
is een weergave hiervan op zijn plaats (Flavell, 1963, pag. 245-246). 
Het equilibratieproces bestaat uit vier stappen: 
stap 1: Het subject is gericht op slecnts één aspect en niet op meerde-
re aspecten tegelijk (bv. alleen op de lengte of de breedte). 
stap 2: Na een serie van herhaalde centraties op één aspect centreert 
het subject zich op het andere aspect. Deze centraties zijn 
steeds successief en geïsoleerd van elkaar. 
stap 3: De gedragingen zijn niet meer zo duidelijk stap 1- of stap 2-
gedragingen; er is een beginnende koördinatie van meerdere 
aspecten. Dit geeft aanleiding tot onzekerheid bij het kind bij 
het uitvoeren van een conservatietaak. 
stap 4: Het subject ontdekt dat elke toename van het ene aspect samen-
gaat met een compenserende afname van het andere aspect. Dit 
betekent dat de pre-operationele centratie op één aspect plaats 
maakt voor een operationele centratie op transformaties van de-
ze aspecten, d.w.z. koördinatie van meerdere aspecten. 
Volgens Flavell wordt door een dergelijk equilibratie-proces nog 
niet duidelijk v/aarom de vier stappen zich in deze volgorde voltrekken 
en hoe de overgang van de ene stap naar de andere tot stand komt. Deze 
vragen beantwoordt Piaget in termen van een probabilistisch model, 
d.w.z. dat stap 2 de meest waarschijnlijke gedragsstrategie wordt na 
herhaald uitvoeren van de stap 1-gedragingen. De vraag waarom de waar-
schijnlijkheid van een centratie op eigenschap В (stap 2) na een cen-
tratie-periode op eigenschap A steeds groter wordt, beantwoordt Piaget, 
aldus Flavell (1963, pag. 248), door te verwijzen naar de subjectieve 
onvoldaanheid die optreedt door het steeds maar geven van dezelfde res­
pons bij veranderde waarnemingssituaties en door te verwijzen naar het 
perceptuele contrast. 
Een dergelijke analyse van het equilibratieproces is noodzakelijk 
aldus Kohlberg (196Θ) om een inzicht te verkrijgen in de verantwoorde­
lijke ontwikkelingsprocessen. In de structurele ontwikkelingstheorie 
nemen de begrippen cognitief conflict, assimilatie, accommodatie en 
'optimal mismatch' in een dergelijke analyse een centrale plaats in 
(Kohlberg, 1968). 
Er is een groot aantal studies uitgevoerd om de veronderstelde ont­
wikkelingsprocessen te verifiëren m.b.t. met-sociale cognities. Veel 
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van deze studies hebben betrekking op het conservatieconcept. Trainings-
studies waarin geprobeerd wordt de conservatie-operaties experimenteel 
te induceren in met-conserverende subjecten worden o.a. ondernomen 
vanuit het motief dat een experimentele verandering cq. beïnvloeding 
kan bijdragen het fenomeen van de conservatie-operatie beter te begrij-
pen. 
Uit een aantal traimngsstudies m.b.t. structurele veranderingspro-
cessen t.a.v. het met-sociale domein zijn de volgende conclusies van 
belang. 
1) Succes van pogingen om experimenteel een structurele progressie te 
bewerkstelligen blijft beperkt tot die kinderen die zich op een 
transitioneel niveau van cognitief functioneren bevinden (cf. In-
helder & Sinclair, 1969). Bovendien blijkt er enige evidentie voor 
een geringere voorkeur bij het kind voor het functioneren op een 
niveau dat lager ligt dan het reeds bereikte (cf. Kuhn, 1972). 
2) De mate van structurele verandering is het grootst wanneer het kind 
geconfronteerd wordt met een structuur die zich juist boven het ni-
veau bevindt waarop het kind functioneert d.w.z. 'optimal mismatch' 
of +l-conditie. Modellen met een structureel niveau dat positief 
discrepant is van het niveau van het kind induceren eerder een ac-
commodatie bij het kind dan modellen die niet die positieve discre-
pantie vertonen (cf. Kuhn, 1972). 
3) Naast de +l-conditie kunnen het ervaren van een predictie-uitkomst-
discrepantie en het vergelijken van cq. ontdekken van een discre-
pantie tussen de wijze waarop de fysische en sociale omgeving eruit 
ziet en realiteit van de fysische en sociale objecten belangrijke 
hulpmiddelen zijn om te voldoen aan een van de condities voor een 
interne discrepantie tussen de mentale structuren (cf. Langer, 
1975) . 
Belangrijk in de studie van structurele veranderingen is op grond van 
welke criteria besloten wordt tot de aanwezigheid van een bepaald 
structureel niveau van cognitief functioneren. In de literatuur worden 
als criteria gehanteerd: a) het subject moet een juist oordeel cq. 
antwoord geven, b) dit antwoord rechtvaardigen in termen van logische 
operaties (bv. reversibiliteit en compensatie bij een conservatie-
antwoord) , c) een verwarrende tegensuggestie weerstaan (cf. Inhelder & 
Sinclair, 1969; Strauss & Langer, 1970), d) generalisering van de ope-
raties naar onbekend materiaal (Kuhn, 1974), terwijl n.a.v. Langer 
(1975) als vijfde criterium kan worden toegevoegd de stabiliteit over 
tijd van de geïnduceerde structurele progressie. 
Studies binnen een structureel theoretisch kader m.b.t. het sociale 
domein hebben vooral betrekking op de stadia-theorie over de ontwikke-
ling van het morele denken zoals die door Kohlberg is uitgewerkt. Even-
als bij de studies m.b.t. structurele verandering van cognities m.b.t. 
het met-sociale domein beperken we ons nierbij tot de hoofdzaken. 
1) Wanneer kinderen geconfronteerd worden met concepten van morele oor-
delen die boven en beneden zijn eigen niveau liggen (+1-, +2- en 
-1- conditie) blijkt dat de +1- conditie het meeste effect heeft. 
Uit deze bevinding trekt Tunel (1969) de conclusie dat het kind 
bij voorkeur concepten assimileert die enigszins afwijken van zijn 
eigen cognitieve structuur. 
2) Het aanbieden van morele argumenten die één stadium hoger liggen dan 
het stadium waarin het kind zich bevindt kan een ontwikkelingsver-
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andering in het morele denken induceren, omdat structurele contra­
dicties aanleiding zullen geven tot actieve pogingen van het subject 
de mentale structuur te reorganiseren (Tunel, 1969) . 
Voor het subdomein van sociale cognities is het structurele ontwikke­
lingsmodel van Selman en Byrne (1974) van belang. 
Het structurele model van sociaal-cognitieve ontwikkeling hebben 
Selman en Byrne afgeleid van de prestaties van kinderen van 4-, 6-, 8-
en 10 jaar op een rolnemingstaak die betrekking had op morele dilem­
ma's. 
Het eerste niveau (niveau 0, ± 4 jaar) wordt gekarakteriseerd door 
een egocentrisch perspectief omdat het kind nog geen onderscheid maakt 
tussen verschillende subjectieve perspectieven. Het kind is zich er 
wel van bewust dat het zelf bestaat onafhankelijk van zijn sociale of 
fysische omgeving. T.a.v. anderen hanteert hij een eigen perspectief 
dat algemeen wordt toegepast (bv. 'spruitjes zijn vies'), d.w.z. geen 
differentiatie van perspectieven. 
Het tweede niveau (niveau 1, ± 6 jaar) wordt gekenmerkt door het in­
nemen van een subjectief perspectief omdat het kind zich ervan bewust 
is dat twee verschillende personen niet eenzelfde perspectief hoeven 
te hebben. Het kind kan zich nu bv. wel voorstellen dat een ander 
spruitjes wel lekker vindt, terwijl het die zelf verafschuwt. Het kind 
differentieert dus tussen het eigen perspectief en dat van een ander. 
Het kind is echter nog niet in staat het perspectief van een ander af 
te leiden, d.w.z. dat personen elkaar als subjecten opvatten, wier per­
spectieven op elkaar betrokken zijn. 
Het derde niveau (niveau 2, ± θ jaar) wordt gekenmerkt door een 
zelf-reflectief perspectief omdat een kind in staat is niet alleen tus­
sen perspectieven te differentiëren, maar ook beseft dat hijzelf even-
als de ander in staat is perspectieven af te leiden. Het kind is zich 
er nog niet van bewust dat er een wederzijdse relatie tussen het ene 
en het andere perspectief mogelijk is. We spreken hier dan ook van 
met-wederkerig per speet ie f nemen. 
Het vierde niveau (niveau 3, ± 10 jaar) wordt gekenmerkt door het 
afleiden van op elkaar betrokken perspectieven (mutueel perspectiefne-
men). Het kind is zich ervan bewust dat in een tweepersoonsinteractie 
ieder zich in het standpunt van de ander kan verplaatsen en zichzelf 
kan zien vanuit het standpunt van de ander. Het kind is in staat een 
derde persoonspositie in te nemen t.o.v. een sociale situatie. 
Op volgende niveaus van sociaal-cognitieve ontwikkeling gaat het 
kind beseffen dat in principe een onbeperkt aantal perspectieven moge-
lijk is, d.w.z. het besef van de 'gegeneraliseerde ander'. 
De structurele ontwikkelingsbenadenng van de sociale ontwikkeling 
zoals die in de bovenstaande niveaus van sociaal-perspectiefnemen is 
geschetst, heeft ale basisassumptie dat de structuur van het denken 
over sociale fenomenen zich ontwikkelt volgens een invariante sequen-
tie van stadia. Volgens Selman (1975a) is de kern van de sociaal-cog-
nitieve ontwikkeling gelegen in de onderscheiden niveaus van sociaal 
perspectiefnemen waarbij het gaat om de wijze waarop het kind de re-
latie van zijn perspectief met dat van de ander begrijpt. Vanwege het 
feit dat koördmatie van perspectieven het kenirerkende element is in 
de wijze waarop oudere kinderen de relatie van hun perspectief met dat 
van anderen begrijpen kan het koördineren van sociale perspectieven als 
algemeen kernproces worden opgevat voor het sub-domein van de sociaal-
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cognitieve ontwikkeling (cf. Selman, 1975b; Buis, 1976). Het structu-
rele model van de ontwikkeling van sociale cognities van Selman en 
Byrne biedt een uitgangspunt om de verschillende stappen van het alge-
mene proces van perspectief-koördinatie te gaan uitwerken met het oog 
op de constructie van een onderwijsprogramma. 
1.3 Conclus-Les 
Het zoeken naar een beschrijving van de mechanismen die verantwoorde-
lijk zijn voor de ontwikkeling van sociale cognities werd geplaatst 
tegen de achtergrond van de algemene problematiek van structurele ver-
andering. Het beschrijvingsmodel· van de ontwikkeling van sociaal per-
spectiefnemen van Selman en Byrne lijkt een goed uitgangspunt voor 
verdere uitwerking en toepassing in het kader van onze algemene vraag-
stelling, omdat het een relatief goed uitgewerkt model is van de soci-
aal-cognitieve ontwikkeling dat als longitudinaal model bovendien een 
aanknopingspunt kan bieden voor de ontwikkeling van een longitudinaal 
gestructureerd curriculum. 
M.b.t. de mogelijkheid van het induceren van structurele progressie 
is gebleken dat progressie waarschijnlijk is bij een intermediair of 
transitioneel ontwikkelingsstadium, waarbij een optimaal cognitief 
conflict via een +1- conditie bereikt kan worden. Bij de aanbieding 
van een +1- conditie is het creëren van een behoefte belangrijk voor 
het bereiken van een optimaal cognitief conflict en daarmee ook voor 
een verandering van cognitieve structuren. Voor verschuivingen van 
structuren zijn processen als imitatie van een +1- model, en vergelij-
king van voorspelling en verschijning met de uitkomst resp. realiteit 
van belang. 
Wanneer we ons in het volgende hoofdstuk richten op de constructie 
van een onderwijsprogramma en daarbij het structurele ontwikkelingsmo-
del van Selman en Byrne als uitgangspunt nemen, wordt niet de bedoeling 
geïmpliceerd een bepaalde generatie te verheffen tot het volgende hoge-
re stadium van perspectiefneem-ontwikkeling (cf. Selman, 1975a, pag. 
1). 
Voorzover het onderwijsprogramma gericht is op beïnvloeding van de 
sociale ontwikkeling in structurele zin moet het een uitwerking bevat-
ten van de verantwoordelijke ontwikkelingsmechamsmen. 
Voorzover het onderwijsprogramma echter gericht is op een uitbrei-
ding van de ervaringen van het kind binnen een bepaald sociaal-cogni-
tief ontwikkelingsniveau waarbij het kind geconfronteerd wordt met re-
latief nieuwe inhoudelijke aspecten van sociale cognitie, zal het pro-
gramma ook processen bevatten die niet primair gericht zijn op een 
structurele verandering. Hiermee is natuurlijk een mogelijke positieve 
invloed van dergelijke informatieverwerkingsprocessen op een verande-
ring in structurele zin niet uitgesloten. 
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HOOFDSTUK II: ONTWIKKELING VAN EEN CURRICULUM GERICHT OP DE SOCIftAL-
COGNITIEVE ONTWIKKELING 
2.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt allereerst aandacht geschonken aan een overzicht 
van reeds ontwikkelde onderwijsprogramma's die gericht zijn op het do-
mein van de sociale ontwikkeling en het subdomein van de sociaal-cogni-
tieve ontwikkeling in het bijzonder (par. 2.2). Omdat par. 2.2 betrek-
king heeft op een reeds gepubliceerd artikel ( G e m s , 1980a) zal hier 
worden volstaan met een uiteenzetting van de belangrijkste zaken. 
Nadat in par. 2.2 is geconstateerd dat er geen onderwijsprogramma's 
beschikbaar zijn die een uitwerking zijn van een ontwikkelingsmodel 
voor sociale cognitie, wordt in paragraaf 2.3 de ontwikkeling van een 
structuur voor het te construeren onderwijsprogramma gericht op de so-
ciaal-cognitieve ontwikkeling ter hand genomen. Deze uiteenzetting is 
gebaseerd op de publicatie: "Development of educational goals and lear-
ner objectives for the stimulation of social development: a procedural 
proposal (Gerris, 1977a). 
Tenslotte zal in paragraaf 2.4 worden weergegeven hoe op basis van 
een theoretisch raamwerk de concrete ontwikkeling en constructie van 
het onderwijsprogramma is uitgevoerd. 
2.2 Onderwijsprogramma's geriaht op de sociale ontwikkeling: een de-
scrzptieve analyse 
2.2.1 Inleiding 
Met het oog op mogelijkheden tot begeleiding en beïnvloeding van 
de sociale ontwikkeling in een reële onderwijssetting gebaseerd 
op een ontwikkelingstheorie, is een descriptieve analyse uitge-
voerd van een aantal onderwijsprogramma's die zich richten op 
aspecten van de sociale ontwikkeling. 
Voor de analyse is gebruik gemaakt van de volgende publicaties: 
Anderson, Lang en Scott (1971), Beck en Gräuel (1975) , Becker en 
Conolly-Smith (1975), Bessell (1972; 1973),flesseli en Ball (1972), 
Dinkmeyer (1970), Elardo (1975), Elardo en Caldwell (z.j.), Elar-
do en Cooper (1977) , Janssen-Vos (1975) , Jansen-Vos, Brom en 
Schüller (1976), Knaus (1974), McPhail (1972), McPhail, Ungood-
Thomas en Chapman (1972), Schmitt et al. (1976), Shure en Spivack 
(1974; 1975), Smits-Van Sonsbeek en Smits (1975), Spivack en 
Shure (1974). Deze publicaties hebben betrekking op een twaalftal 
onderwijsprogramma's^'. Ofschoon niet alle programma's vanuit een 
onderwijskundige of onderwijspraktische achtergrond zijn samenge-
steld, worden ze wel functioneel geacht voor het onderwijs. 
De procedure bestond uit een descriptieve analyse, d.w.z. dat 
de betreffende onderwijsprogramma's volgens eenzelfde vooraf op-
gesteld schema werden geanalyseerd en beschreven. De hoofdcompo-
nenten van het schema waren: 1) Definities en intenties, 2) Con-
ceptualisering en fundering, 3) Doelstellingen, 4) Uitvoering en 
implementatie, en 5) Evaluatie. Voor een gedetailleerde weergave 
van het analyseplan wordt verwezen naar elders (Gerris, 1976). Een 
analyseschema kan worden opgevat als een hulpmiddel voor het be-




1. Definities en Intenties 
Allereerst wordt nagegaan welke definities in de onderscheiden pro-
gramma's van het begrip sociale ontwikkeling worden gehanteerd, en 
welke inhoud aan dit begrip wordt gegeven. Tevens wordt bekeken 
vanuit welke intentionele achtergrond de bemoeienis van het onder-
wijs met sociale ontwikkelingsaspecten gezien wordt. 
Uit omschrijvingen van het algemene doel van de programma's 
blijkt dat m de betreffende programma's vooral affectieve, soci-
aal-cognitieve en sociaal-interactieve aspecten van de sociale 
ontwikkeling aan de orde worden gesteld. In het algemeen wordt in 
de programma's sociale ontwikkeling opgevat als de ontwikkeling van 
die vaardigheden die betrekking hebben op sociaal-cognitieve en af-
fectieve aspecten van de eigen persoon en de ander, dan wel het 
kunnen functioneren in sociale interactiesituaties. Dit betekent 
dat vooral de inter- en intrapersoonlijke aspecten zijn vertegen-
woordigd. 
Een aanzet tot het leggen van een verbinding tussen interper-
soonlijke aspecten van de sociale ontwikkeling en de politiek-
maatschappelijke aspecten vinden we in het programma van Schmitt 
et al. (1976) waarin via het bespreken van discriminatie van per-
sonen uit de directe belevingswereld van het kind de problematiek 
van gastarbeiders en de derde wereld aan de orde wordt gesteld. 
Aldus wordt geprobeerd het algemene doel van tolerantie, coöperatie 
en bolidanteit te bereiken. 
Met het begrip 'intenties' wordt aangegeven in functie van welk 
verder gelegen doel de programma's bedoeld zijn. Blijkbaar wordt 
hierin een grote variëteit aangebracht: van een beperkte functie 
zoals het bevorderen van schoolprestaties en het verbeteren van de 
betrokkenheid van het kind bij het onderwijs (Dinkmeyer, 1970) , 
het inspelen op een gesignaleerd tekort aan geprogrammeerde erva-
ringen op het gebied van de sociale ontwikkeling (Elardo, 1975), 
tot het leren afstemmen van het eigen gedrag op dat van de inter-
actiepartner (Smits-Van Sonsbeek et al., 1975), het bevorderen 
van de algemene mentale gezondheid (Knaus, 1974; Shure a Spivack, 
1974) en een gezonde groei van het gevoelsleven (Bessell, 1972). 
De gewenste duidelijkheid over de knteria die gehanteerd zou-
den kunnen worden om te bepalen of aan een aantal hooggestemde doel-
verwachtingen (bv. solidair handelen, mentale gezondheid, gezonde 
groei van het gevoelsleven) inderdaad een bijdrage wordt geleverd, 
wordt echter niet verschaft. Een intentie als het bevorderen van 
de sociale ontwikkeling als zodanig is niet expliciet aanwezig in 
de programma's, d.w.z. dat in de definities geen aanwijzingen zijn 
te vinden voor een consistent doorgevoerde conceptuele inkadering 
en uitwerking van het domein van de sociale ontwikkeling. 
2. Conceptualisering en fundering 
Bij dit aspect wordt allereerst gelet op de theoretische achter-
gronden. De achterliggende theoretische uitgangspunten kunnen zo-
wel psychologisch en/of onderwijskundig van aard zijn. 
1? 
De mogelijkheden van prograinmaconceptualisering kunnen lopen 
van een uitgewerkte theorie die gesteund vrordt door empirisch on-
derzoek aan de ene kant, via een conceptualisering op basis van 
alleen theoretische inzichten of empirische resultaten, tot het 
ontbreken van elke theoretische en/of empirische basis aan de ande-
re kant (Parker & Day, 1972). 
Speciale aandacht wordt geschonken aan de vraag in hoeverre 
programma's gericht zijn op het opbouwen van een steeds meer ge-
differentieerd en georganiseerd regelsysteem met behulp waarvan de 
leerling sociale probleemsituaties leert analyseren, integreren en 
oplossen in plaats van afzonderlijke regels zonder dat deze in een 
gefundeerd integratiekader zijn opgenomen. 
Omdat de betreffende programma's expliciet betrekking hebben op 
een aspect van de ontwikkeling van het kind wordt vanzelfsprekend 
gelet op de wijze waarop men via het betreffende programma een be-
paalde vooruitgang wil bevorderen. Dit betekent dat gevraagd wordt 
naar de gehanteerde leerprincipes, ontwikkelingsmechanismen en de 
onderwijsleerprocessen. 
Tenslotte wordt gevraagd naar de curriculumtheoretische uit-
gangspunten waarbij het vooral gaat om de kriteria die gehanteerd 
zijn bij het bepalen of afleiden van de doelstellingen en de wijze 
waarop ontwikkelingspsychologische en/of leertheoretische uit-
gangspunten zijn vertaald in termen van een curriculumtheoretisch 
kader (cf. G e m s , 1978a) . Hierbij kan ook de vraag worden betrok-
ken welke antropologische of kennistheoretische kriteria hebben 
meegespeeld bij de bepaling van de onderwijsdoelstellingen (cf. 
Hintjes & Spiecker, 1978) . 
Bij tien van de twaalf programma's is sprake van een theore-
tische fundering die ofwel is opgenomen in de respectievelijke 
handleidingen of waar in de handleiding naar wordt verwezen. 
Bij twee programma's wordt aangesloten bij theorievorming en 
onderzoeksliteratuur over de sociaal-cognitieve ontwikkeling 
(Elardo & Cooper, 1977; Smits-Van Sonsbeek e.a., 1975). Hoewel in 
deze progranima's het accent ligt op het leren denken over sociaal-
cogmtieve aspecten als gevoelens, gedachten en intenties, is de 
programma-opzet niet zodanig uitgewerkt dat een stapsgewijze pro-
gressie volgens het algemene structurele model wordt beoogd. Een 
beoordeling vanuit het structureel beschrijvingskader op de drie 
onderling samenhangende punten (a) structurele organisatie of ont-
wikkeling van (interne) structuren, (b) ontwikkelingssequentie, 
en (c) interactiomsme zoals door Rest (1974) toegepast is op on-
derwijsprogramma's gebaseerd op de theorie over de morele oor-
deelsvorming van Kohlberg, is dan ook niet mogelijk. 
Andere theoretische uitgangspunten zijn ontleend aan de psycnó-
analyse, de humanistische psychologie, de ontwikkelingstheorie 
van Piaget, de taxonomie van het affectieve domein, therapeutische 
benaderingen en de studie van Bloom over het belang van de vroeg-
kinderlijke ontwikkeling voor schoolprestaties op latere leeftijd. 
Ondanks het feit dat in een vijftal programma's expliciet een 
aantal ontwikkelingspsychologische uitgangspunten worden geformu-
leerd als achtergrond voor het onderwijsprogramma, is het opval-
lend dat deze uitgangspunten niet zijn doorgetrokken naar de 
structurering van het curriculum (curriculumtheoretische uitgangs-
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punten). 
Ter illustratie verwijzen we naar het Duso-programma (Dinkmeyer, 
1970) waarin een achttal ontwikkelingstaken zijn geformuleerd die 
elk weer zijn uitgewerkt in een aantal specifieke onderwijsleer-
activiteiten. Zo is de ontwikkelingstaak "begrip voor gevoelens" 
geconcretiseerd in de volgende gespreksonderwerpen: 1) delen is 
niet altijd onplezierig; er is een manier om het plezier in het 
delen te verhogen, 2) het kind begeleiden bij het gevoel dat op-
geroepen wordt door de ervaring dat niemand van je houdt en hem 
leiden tot begrip van de oorzaken van dit gevoel; 3) bedenken hoe 
anderen zich voelen, 4) het is een pijnlijke ervaring uit een 
groep gestoten te worden. 
Er wordt echter niet aangegeven welke (ontwikkelings)relaties er 
bestaan tussen deze acht taken. De betreffende doelstellingen en 
activiteiten zijn dan ook niet in een bepaalde sequentie geplaatst. 
In het programma ontwikkeld door Smits-Van Sonsbeek vindt de 
sequentiënng plaats op basis van een onderverdeling van het in-
houdelijke aspect van sociale cognitie. Het programma bevat een 
perceptuele, emotionele, een motivationele-intentionele en een 
conceptuele component. Op welke wijze deze componenten onderling 
gerelateerd zijn, wordt niet aangegeven. 
Een zeer duidelijke structuur is aanwezig in het programma van 
Shure en Spivack. Aan de totstandkoming van dit programma is een 
intensieve studie voorafgegaan over de relatie tussen de oplos-
smgsbekwaamheid van interpersoonlijke problemen en het vertonen 
van aangepast gedrag.(Spivack & Shure, 1974). Op basis van deze 
studie werden de volgende aspecten van sociale probleemoplossings-
vaardigheid geïdentificeerd: het kunnen onderkennen van intermen-
selijke problemen en sensitiviteit voor mogelijke gevolgen van 
menselijke handelingen en gedragingen. Genoemde aspecten bleken van 
invloed te zijn op de adequaatheid van het sociale gedrag. Het eer-
ste deel van het programma van Shure en Spivack is opgezet als een 
voorwaarde voor deel 2, waarin het leren van oplossingsstrategieën 
voor interpersoonlijke probleemsituaties centraal staat. In deel 1 
worden de cognitieve voorwaarden voor dergelijke strategieën be-
handeld door middel van rubricenngs- en ordeningsoefeningen met 
taaiconcepten zoals "is", "en", "of", "niet", "alle", "dezelfde", 
"verschillende", "waarom", "omdat", "wat is het gevolg" e.d. Deze 
taaiconcepten worden steeds toegepast en geoefend in een interper-
soonlijke context. (Voor een voorbeeld zie onder punt 3: doel-
stellingen) . In deel 2 waar de probleemoplossingsvaardigheden zelf 
centraal staan, worden de kinderen aangemoedigd alternatieve op-
lossingen te bedenken voor hypothetische sociale probleemsituaties 
en de gevolgen te bedenken van een gekozen oplossing. 
In het programma van Elardo & Cooper (1977) worden twee gebie-
den van de sociale ontwikkeling onderscheiden en uitgewerkt. Voor 
het eerste gebied ("development of human understanding, i.e. to 
understand feelings and thoughts of self and others") wordt uitge-
gaan van sociaal-cognitieve achtergrondliteratuur; voor het tweede 
deel ("development of effective social-problem solving skills") 
wordt aangesloten bij het ree^s vermelde onderzoek van Spivack en 
Shure (1974). 
3. Doelstellingen 
Er wordt onderscheid gemaakt tussen de algemene doelstellingen en 
de meer specifieke doelstellingen. De algemene doelstelling(en) 
zi]n meestal wel duidelijk geformuleerd en geven aan wat in het 
betreffende programma onder sociale ontwikkeling verstaan wordt 
c.q. welk aspect van de sociale ontwikkeling wordt benadrukt. De 
omschrijving hiervan treft men vaak aan in het inleidende hoofd-
stuk van het programma. 
Omdat hetgeen onder definities en intenties aangeduid wordt 
voor het merendeel samenvalt met datgene wat in een onderwijskun-
dig beschrijvingskader onder algemene doelstelling(en) verstaan 
wordt, zal in de paragraaf over de doelstellingen niet worden in-
gegaan op de algemene doelomschrijvingen. Indien verschillende 
niveaus van doelstellingen of niveaus van doelstellingenspecifici-
teit worden onderscheiden is het belangrijk na te gaan of deze 
niveaus m een functionele relatie geplaatst worden met een aantal 
meer specifieke aspecten van het programma zoals: structurering 
van het onderwijs, planning en uitvoering van het onderwijsleer-
proces, evaluatie van leerlingprestaties en motivatie van de 
leerlingen ( G e m s , 1978a) . In dit kader wordt verder niet inge-
gaan op de punten van afleiding, inventarisering, ordening, en 
evaluatie van de programmadoelstellingen. Op de eerste plaats om 
overlappende informatie met andere punten van de analyseresultaten 
te voorkomen (zie punt 2, 4 en 5), maar ook omdat deze aspecten in 
de betreffende programma's niet in die mate zijn uitgewerkt dat 
een aparte bespreking zinvol is. 
In plaats daarvan wordt hier een exemplarische illustratie ge-
geven van de concrete inhoud van de geanalyseerde programma's3). 
De voorbeelden van doelstellingen zijn geselecteerd op het meest 
concrete niveau dat in de programma's aanwezig is. 
"Ik kan laten zien dat een volwassene/bemand-uit-de-groep iets 
deed wat ik prettig vond" (Bessell, 1972). 
Kinderen krijgen de gelegenheia hun eigen bekwaamheden op te 
noemen, dit kan tot resultaat hebben dat ze meer vertrouwen 
krijgen in hun vermogen om nieuwe taken uit te voeren; kinderen 
laten zien dat ze meer zelfvertrouwen kunnen hebben door oog te 
hebben voor hun positieve kwaliteiten en er trots op te zijn 
(Dinkmeyer, 1970). 
Interesse krijgen voor anderen, leren samenwerken en samenspe-
len, zich richten op andere kinderen, leren gebruiken van om-
gangsvormen en het leren voeren van een gesprek (Janssen-Vos, 
1975). 
Het kind kan het taaiconcept 'niet' juist gebruiken; dit bete-
kent dat hij iedere medeleerling als jongen/niet jongen of als 
meisje/niet-meisje kan classificeren; de leerlingen bedenken 
verschillende redenen waarom de hoofdfiguur uit het verhaal zich 
bedroefd voelt en hoe het komt dat hij zich een tijdje later 
weer blij voelt (Shure & Spivack, 1974). 
Het kind kent de volgende nuances van blij en bang: tevreden en 
verlegen; het kind neemt door middel van een klassegesprek waar 
dat dezelfde situatie bij verschillende mensen verschillende 
gevoelens kan oproepen (Smits-Van Sonsbeek, e.a., 1975). 
Het verbeteren van de bekwaamheid behoeften, belangen, gevoelens 
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van de andere sexe te begrijpen en er rekening mee te houden, 
het ontwikkelen van sensitiviteit voor behoeften, belangen en 
gevoelens van verschillende generaties (McPhail et al., 1972). 
De kinderen helpen gevoelens als blij, boos, bedroefd te onder-
kennen en laten zien dat mensen hun gevoelens verschillend 
uitdrukken, laten zien dat gevoelens ontstaan uit gedachten, 
opvattingen en gebeurtenissen (Knaus, 1974). 
De kenmerken waarop de 'outsider' van de gebruikelijke norm af-
wijkt benoemen; de gezichtsuitdrukking van de outsider beschrij-
ven (bedroefd, ernstig e.d.), de redenen voor het afwijzen van 
de outsider noemen en tevens weerleggen; in het bijzonder de 
conclusie van negatieve eigenschappen op basis van een ander 
uiterlijk als ongegrond afwijzen; zich kunnen verplaatsen in de 
onaangename situatie van degene die van deelname aan het spel is 
uitgesloten, in het rollenspel proberen hoe de outsider in het 
gemeenschappelijke spel betrokken kan worden, ofschoon deze het 
spel verstoord heeft (Schmitt u.a., 1976). 
De leerlingen worden uitgenodigd fysieke kenmerken van zichzelf 
te beschrijven en overeenkomsten en verschillen in uiterlijke 
kenmerken met medeleerlingen waar te nemen. Hierbij is de leer-
kracht erop gericht dat leerlingen verschillen in uiterlijke 
kenmerken niet negatief gaan waarderen. Het kind bewust maken 
dat hij meer is dan zijn 'fysieke zelf', dat hij ook sociale, 
emotionele en intellectuele aspecten heeft. Het kind tot het 
besef brengen dat ieder de dingen anders ziet volgens zijn ei-
gen gezichtspunt. Kinderen stimuleren te denken over mogelijke 
oorzaken van wat mensen doen en zeggen (Anderson et al., 1971). 
4. Implementatie en uitvoering 
De component van de implementatie en uitvoering van het programma 
is opgenomen om inzicht te krijgen in de wijze waarop men met het 
betreffende programma in de onderwijspraktijk te werk moet gaan 
om de beoogde effecten te bereiken. Hierbij worden de volgende 
vragen onderscheiden: 
a) onderwijsproces, d.w.z. op welke wijze verloopt in het algemeen 
het onderwijs met dit programma bij de bedoelde groep van leer-
lingen? 
b) wat is hierbij de rol van de leerkracht? 
c) welke groepenngsvorm van leerlingen wordt voorgesteld? 
d) welke activiteiten van de leerlingen kunnen worden onderschei-
den? 
Elk van deze vragen kan worden uitgebreid met een waarom-vraag: 
Waarom wordt een bepaald onderwijsproces bij een bepaalde groep 
leerlingen nagestreefd, waarom wordt de leerkracht hierbij deze 
specifieke rol toebedeeld? etc. Voor het antwoord op dergelijke 
vragen komt men terecht bij het onderdeel conceptualisering/fun-
dering en/of bij het onderdeel evaluatie van het analyseplan, 
indien in de programmaconceptualisenng dergelijke variabelen als 
onderwijsproces en rol van de leerkracht consistent zijn uitge-
werkt vanuit een theoretisch kader, resp. indien de betreffende 
variabelen in de programma-evaluatie zijn opgenomen. 
Ten aanzien van de structurering van het onderwijsproces ver-
schillen de bestudeerde programma's aanzienlijk. Sommige program-
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ma's hebben duidelijk een uitwerking in de vorm van een open cur-
riculum waarbij de leerkracht zelf de onderwijsleersituaties moet 
creëren om de leerlingen ervaringen te bieden die in de lijn van 
het algemene doel liggen (cf. Beck et al., 1975; Janssen-Vos et 
al., 1975; McPhail et al., 1972). 
Niet alle programma's op het gebied van de sociale ontwikkeling 
blijken echter een open curriculumstructuur te vertonen. Het 
blijkt zelfs goed verenigbaar met het algemene onderwijsdoel 
m.b.t. de sociale ontwikkeling om een programma-uitwerking te kie-
zen met een meer gesloten karakter. De programma's van Dinkmeyer, 
Bessell, Elardo, Shure & Spivack en Knaus bevatten nauwkeurig ge-
specificeerde onderwijsleeractiviteiten van dag tot dag. Voor het 
verschijnsel van min of meer 'teacher-proof' onderwijsprogramma's 
voor sociaal-emotionele ontwikkeling zouden de volgende redenen 
aangegeven kunnen worden: 
a) voorkomen van leerkrachtgedrag dat inconsistent is met de al-
gemene benadering van sociale probleemsituaties. 
b) voorkomen dat er een bepaalde rolverwarring plaatsvindt, door-
dat de leerkracht een rol aanneemt van therapeut of passief 
toehoorder en observator van leerlingengedrag. 
Expliciete aandacht voor een programmering van de rol van de 
leerkracht m.b.t. sociale ontwikkeling is in een viertal program-
ma's aanwezig: speciale consultatie en trainingen voor leerkrach-
ten worden noodzakelijk geacht in een tweetal programma's tenein-
de ervoor te kunnen zorgen dat.leerkrachten adequaat inspelen op 
verschillende sociale en affectieve aspecten die aan de orde ko-
men. Voor dit doel zijn zelfs speciale organisaties in het leven 
geroepen: Institute for Personal Effectiveness in Children (Bes-
sell, 1972) en Institute for Advanced study in Rational Psycho-
therapy (Knaus, 1974). Ook Shure en Spivack (1974) vermelden het 
belang van regelmatige begeleiding en supervisie voor het verwer-
ven van een effectieve dialoogstijl in het behandelen en oefenen 
van de interpersoonlijke probleemoplossingsvaardigheden. 
In andere programma's wordt gewezen op de noodzaak dat de leer-
kracht inzicht heeft in het programma dat hij gaat hanteren 
(Smits-Van Sonsbeek et al., 1975) en een kritisch-reflecterende 
houding aanneemt ten opzichte van het eigen gedrag in het omgaan 
met kinderen teneinde sociale ontwikkeling te kunnen bevorderen 
(Beek et al., 1975; Becker et al., 1975). 
In het programma van Anderson et al. (1971) wordt van de leer-
kracht verwacht dat hij een vrije communicatie tussen leerlingen 
onderling en tussen leerling en leerkracht op gang brengt. In dit 
verband wordt gewezen op het belang van leerkrachtgedragingen als 
het herhalen, herformuleren en verhelderen van ideeën van de 
leerlingen. 
Ook in de programma's van Elardo (1975) en McPhail et al. 
(1972) komt duidelijk naar voren dat van de leerkracht een aanpak, 
een rol wordt verwacht waardoor de kinderen steeds weer uitgeno-
digd worden om zelf te denken over sociale inhouden, over aspec-
ten van de eigen persoon en de ander en over interpersoonlijke 
interacties. Een uitwerking van de rol van de leerkracht in de 
zin van het aanleren van een onveranderlijk geheel van sociale 
regels en wenselijke affectieve en sociale gedragingen komt in de 
programmadocumenten niet voor. 
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Hierboven werd melding gemaakt van speciale consultaties, trai­
ningen en supervisie van leerkrachten in het kader van programma's 
gericht op de sociale ontwikkeling. Het ontbreekt echter aan ver­
dere informatie over de aard van deze begeleiding en supervisie 
van leerkrachten. Het is m e t duidelijk hoe de begeleiding is uit­
gevoerd, welke procedures hierbij zijn gevolgd en wat precies de 
effecten zijn geweest van de gehanteerde procedures. 
Wat de groepering van de leerlingen betreft overheerst de kring-
vorm. Met relatief kleine groepen van kinderen worden sociale situ­
aties besproken, nagespeeld, uitgebeeld en vergeleken met ervarin­
gen van de kinderen zelf. Vooral in het programma van Bessell 
(1972) is de groepenngsvorm van de kring gerelateerd aan de alge­
mene vormgeving van het geheel van onderwijsleerervaringen. 
Ook ten aanzien van de groepering van leerlingen en activitei­
ten van leerlingen ontbreekt het aan informatie over het waarom en 
de effecten van de aldus gevolgde werkwijze in de onderwijsprak­
tijk. 
Enigszins vooruitlopend op de volgende paragraaf kan hier al 
worden gesteld dat het dan ook niet verwonderlijk is dat in de 
evaluatie-verslagen geen gedetailleerde informatie beschikbaar is 
over de wijze waarop men met behulp van een programma de effecten 
bij de leerlingen heeft bereikt. 
5. Evaluatie 
Naast voor de hand liggende vragen naar de gebruikte evaluatie­
instrumenten (betrouwbaarheid en validiteit) en de verkregen eva­
luatieresultaten is het vooral van belang na te gaan of in de toe­
lichting bij het programma wordt aangegeven in hoeverre de gerap­
porteerde effecten generaliseerbaar zijn naar een andere context. 
Kunnen de evaluatieresultaten niet toegeschreven worden aan een 
speciale begeleiding van leerkrachten bij de (experimentele) uit­
voering van het programma (bv. in de vorm van een inservice- of 
preservice-training) of aan het enthousiasme van kinderen en leer­
krachten als gevolg van het voor de eerste keer werken met gloed­
nieuw programmamateriaal? In dit verband kan ook de vraag naar de 
duurzaamheid van de effecten die met behulp van een programma be­
reikt worden relevant zijn. 
Tevens is het van belang na te gaan of de evaluatieresultaten 
hebben geleid tot wijzigingen c.q. verbeteringen in opzet en uit­
voering van het programma. 
De evaluatie van de bestudeerde programma's, voorzover daar 
althans over is gerapporteerd, heeft plaatsgevonden door een over­
all-effect-bepaling op een aantal meer algemene variabelen van so­
ciale ontwikkeling (zie tabel 2.1). In tabel 2.1 zijn alleen die 
programma's vermeld waarover evaluatie-informatie achterhaald kon 
worden. Hierin wordt aangegeven op welke afhankelijke variabelen 
men de invloed van een bepaald programma heeft trachten vast te 
stellen, welke effecten gerapporteerd worden en tenslotte wat is 
gedaan aan de betrouwbaarheid en validiteit van de gehanteerde 
meetinstrumenten. 
In de programma's van Bes эіі en Janssen-Vos wordt de evaluatie 
uitgevoerd door de leerkrachten zelf met behulp van observatie-
schalen. Waarschijnlijk heeft in deze programma's de evaluatie 
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meer een formatieve functie. Het zou interessant zijn te weten hoe 
de formatieve informatie gebruikt is in de toepassing van de pro-
gramma ' s. 
B13 het Duso-programma (Dinkmeyer, 1970) wordt vermeld dat het 
programma in een periode van 3 jaar werd ontwikkeld, uitgeprobeerd 
en onderzocht. Het eerste onderzoek betrof 1675 kinderen (67 klas-
sen) . De resultaten hiervan werden gebruikt om de programma-mate-
rialen te veranderen en te verfijnen. In totaal is het Duso-pro-
gramma getest in 166 klassen met in totaal meer dan 4150 kinderen 
(Dinkmeyer, 1970, pag. 13). Helaas wordt echter niet aangegeven 
wat de effecten waren, welke instrumenten werden gebruikt, en de 
wijze waarop het evaluatie-onderzoek is uitgevoerd. Een verwijzing 
naar referenties waar dergelijke informatie te achterhalen zou 
zijn, ontbreekt eveneens. 
Uit tabel 2.1 blijkt dat de effecten die met deze programma's 
voor sociale ontwikkeling bereikt worden niet overweldigend zijn. 
Ofschoon door Bessell een aantal positieve effecten gerapporteerd 
worden (o.a. meer zelfvertrouwen, meer constructief gedrag), kon-
den deze resultaten niet nader geverifieerd worden, vanwege het 
ontbreken van de nodige informatie over de wijze waarop het be-
treffende onderzoek is uitgevoerd. 
De resultaten die behaald worden door middel van het programma 
van Elardo zijn voorlopig. De effecten van de introductie van het 
AWARE-programma bij meer dan 1300 kinderen uit de leeftijdsrange 
van 5 tot 11 jaar waren op dit moment nog niet beschikbaar^'. 
Een duidelijker beeld van de evaluatieresultaten is aanwezig 
van de programma's van Smits-Van Sonsbeek en Shure en Spivack 
(zie tabel 2.1 voor de gevonden effecten). 
Indien de evaluatieresultaten van laatstgenoemde programma's 
bekeken worden in het licht van de kenmerken van de programma-
opzet en -uitvoering kan worden geconcludeerd dat het allereerst 
van belang is het programma duidelijk te structureren en de uit-
voenngswijze in de onderwijspraktijk te begeleiden en te contro-
leren. Als aan deze voorwaarden is voldaan kan men bij de evalua-
tie met enige zekerheid ervan uitgaan dat inderdaad die aspecten 
van de sociale ontwikkeling zijn geoefend (gemanipuleeerd) die men 
bedoeld heeft (treatment validiteit)5'. 
Uit de beschikbare evaluatie-informatie blijkt bovendien dat de 
evaluatie een meer algemeen karakter heeft en niet is uitgevoerd 
vanuit de diverse programmadoelstellingen en/of vanuit de wijze 
waarop deze doelstellingen in het programma worden nagestreefd. 
Hierdoor blijft het niet alleen onduidelijk welke doelstellingen 
wel of niet bereikt zijn of welke specifieke onderdelen van het 
programma verantwoordelijk zijn voor het bereiken van de gevonden 
algemene effecten, maar ook welke aspecten van het onderwijsleer-
proces van essentieel belang zijn geweest voor de bereikte voor-
uitgang bij de leerlingen. Aan dit probleem zal 11» verder onder-
zoek zeker aandacht geschonken dienen te worden. 
Met het bovenstaande hangt samen het probleem van de evaluatie-
instrumenten. Uiteraard moeten de instrumenten betrekking hebben op 
die vaardigheden die men door middel van het programma beoogt te 
beïnvloeden. Op het probleem van de validiteit en betrouwbaarheid 
van de meetinstrumenten op het gebied van de sociale ontwikkeling 
komen we in par. 2.2.3 terug. Hier volstaan we met op te merken 
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dat meestal de nodige informatie ontbreekt (zie tabel 2.1) en dat 
nogal veelvuldig gebruik wordt gemaakt van beoordelmgsschalen 
(Bessell, 1972), projectieve en self-report technieken (cf. Bas-
kin, 1977), waarbij het bepalen van de validiteit een moeilijk-
heid op zich vormt. 
Tabel 2.1 Enkele evaluatie-aspecten van een aantal programma's gericht 
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Uit hetgeen volgt moge blijken dat het niet de bedoeling is de re­
sultaten van de descriptieve analyse te interpreteren als evenzo-
vele tekorten of gebreken van onderwijsprogramma's op het gebied 
van de sociale ontwikkeling. Het lijkt me zinvoller aan de hand 
van de analyseresultaten een aantal centrale problemen te beschrij­
ven die van belang zi]n voor verder onderzoek en ontwikkelingswerk 
op dit terrein. Tegelijkertijd zullen deze problemen overwogen 
dienen te worden wanneer men in het onderwijs meer stelselmatig en 
op grotere schaal ertoe overgaat de "blinde vlek" van de sociale 
ontwikkeling in het schoolcurriculum in te vullen. 
De concrete invulling van het begrip sociale ontwikkeling met 
behulp van een onderwijsprogramma brengt de besproken problemen 
van definities en intenties, conceptualisering en fundering, doel­
stellingen, uitvoering, implementatie en evaluatie met zich mee. 
Bi] elk van deze problemen lijkt het noodzakelijk zich te bezinnen 
op het algemene doel van het onderwijs. Het gaat hierbij om de 
fundamentele vraag: moet in de begeleiding van de sociale ontwik­
keling van het kind de nadruk vallen op het overdragen van min of 
meer op zichzelf staande waarden, normen en gedragsregels die 
noodzakelijk geacht worden voor het functioneren in en participe­
ren aan de sociaal-culturele oituatie van dit moment? 
Of moet het accent gelegd worden op het opbouwen van een steeds 
meer gedifferentieerd en geïntegreerd regelsysteem met behulp 
waarvan het kind geleidelijk de bekwaamheid verwerft in een diver-
siteit van sociale situaties en sociale groepen rekening te hou-
22 
den met doeleinden en behoeften van anderen bij het nastreven van 
de eigen doelen en de bevrediging van de eigen behoeften (cf. 
Van Lieshout, 1977a, pag. 5) . 
Het behoort niet alleen tot de verantwoordelijkheid van onder-
zoekers en programmaconstructeurs maar vooral ook tot die van 
(toekomstige) gebruikers (onderwijsgevenden en opvoeders) een keu-
ze te maken tussen het bijbrengen van min of meer vaste regels en 
normen voor adequaat sociaal gedrag en het leren van de bekwaam-
heid sociale situaties op relevante aspecten zelfstandig en kri-
tisch te beoordelen. Maar zelfs als men voor het laatste kiest en 
de vrijheid van het individu om zelf te bepalen welk gedrag of 
welke waardeoriëntatie in een bepaalde situatie het meest adequaat 
is zo weinig mogelijk aantast, ontkomt men niet aan de mogelijke 
kritiek dat in een onderwijsprogramma dat bijv. erop gericht is 
kinderen te leren zich te verplaatsen in de gedachten en gevoelens 
van de ander impliciet kennistheoretische en antropologische uit-
gangspunten ' zijn verwerkt (cf. Hintjes & Spiecker, 1978). Afge-
zien van het feit dat een bepaalde legitimenngskloof altijd aan-
wezig zal zijn, zeker in een onderwijsprogramma gericht op een tot 
nu toe waardegeladen gebied als de sociale ontwikkeling, is het de 
vraag of de kritiek van ideologieverhulling terecht is: vanuit 
praktisch oogpunt ligt de vraag naar een alternatief programma dat 
m e t verhullend werkt en waarin geen impliciete uitgangspunten 
zijn opgenomen voor de hand; terwijl vanuit een theoretisch per-
spectief de tegenwerping kan worden gemaakt dat het centraal stel-
len van het kunnen analyseren en evalueren van interpersoonlijke 
(probleem)situaties en de daarin aanwezige waarden en normen in de 
sociale-culturele traditie van de westerse samenleving een waarde 
op zich vertegenwoordigt. Dit neemt overigens niet weg dat zowel 
de ontwikkelaars als gebruikers van beïnvloedingsprogramma's de 
verantwoordelijkheid hebben het achterliggende algemene onderwijs-
of opvoedingsdoel zoveel mogelijk te expliciteren. In dit verband 
lijkt de rechtvaardiging waarin verwezen wordt naar de algemene 
doelstelling van zelfontplooiing van de totale persoonlijkheid op 
theoretische en ethische gronden verworpen te moeten worden (cf. 
Duijker, 1976). 
Men zou de gevaren van een alle levensaspecten van de leerlin-
gen omvattend scholingsconcept van zelfontplooiing kunnen voorko-
men door zich op het gebied van de sociale ontwikkeling te richten 
op het bijbrengen van die vaardigheden waarvoor een zekere begrips-
omschrijving (lees: objectiviteit) bestaat (Duijker, 1976, pag. 
371). Ten aanzien van het koördineren en verdisconteren van soci-
ale perspectieven zijn o.a. de volgende vaardigheden kandidaat: 
kunnen differentiëren tussen het (sociale) perspectief van het 
zelf en de ander, zich kunnen verplaatsen in het perspectief van 
de ander(en), alternatieve oplossingen kunnen bedenken voor in-
terpersoonlijke conflicten, de gevolgen van een bepaalde oplossing 
voor de diverse interactiepartners kunnen aangeven. 
Uit het bovenstaande volgt dat men zich bij de invulling van de 
sociale ontwikkeling niet hoeft te beperken tot: 
1) de sociale vaardigheid die blijkens diverse onderzoekingen di-
rect van belang zijn voor de school omdat ze leiden tot betere 
leerprestaties in de traditionele vakken. Volgens Cartledge en 
Milburn (1978, pag. 142) zouden hiervoor de volgende vaardighe-
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den in aanmerking kunnen komen: a) vaardigheden m.b.t. persoon-
lijke interacties (met leerkracht en medeleerling) zoals 'hei-
ping, sharing, smiling, greeting others, speaking positively 
to others and controling agression", en b) taakgerelateerde 
vaardigheden zoals "attending, speaking positively about aca-
demic material, compliance with teacher requests, and remaining 
on task". 
2) sociale vaardigheden die vanuit een onderwijssociologische in-
valshoek van belang zijn vanwege hun mogelijke positieve in-
vloed op de algemene leerbekwaamheid en daarmee op het voorko-
men of nivelleren van ongelijke startposities. Krappmann (1972) 
noemt in dit verband: empathie, rollendistantie, ambiguïteits-
tolerantie en communicatieve competentie. 
3) het ontwikkelen van positieve attitudes ten opzichte van vak-
inhouden, leerkrachten, de school en onderwijs in het algemeen. 
In een algemeen onderwijsconcept waarin vooral de intellectuele 
vakinhoudelijke ontwikkeling centraal staat zullen de diverse 
aspecten van de sociale ontwikkeling zoals attitudes, sociaal-
cognitieve en sociaal-interactieve vaardigheden niet op zichzelf 
beschouwd worden, maar hun belang ontlenen aan hun positieve rela-
tie met 'cognitieve' onderwijsdoelstellingen. Het zou de moeite 
van het onderzoek waard zijn na te gaan of in een uitwerking waar-
in o.a. de vaardigheden van het koördineren en verdisconteren van 
perspectieven (zie boven) zijn opgenomen de beperkingen zoals ge-
noemd onder de punten 1, 2 en 3 zouden kunnen worden opgeheven. 
De onderzoeksvragen zouden dan als volgt luiden: 
- Leidt een dergelijke uitwerking tot betere prestaties in de tra-
ditionele vakken (vgl. punt 1). 
- Leidt een dergelijke uitwerking tot een meer gelijke mogelijk-
heid voor kinderen in achterstandsituaties te profiteren van 
het onderwijs (vgl. punt 2). 
- Welke invloed heeft een dergelijke uitwerking op de "school-
related attitudes" van de leerlingen? (vgl. punt 3). 
Een volgend keuzemoment dat zich aandient bij de invulling van 
het gebied van de sociale ontwikkeling hangt eveneens samen met 
het eerder beschreven dilemma rond het algemene doel van het on-
derwijs. Het gaat hierbij om de vraag of de concrete invulling in 
de onderwijspraktijk van de sociale ontwikkeling beperkt moet wor-
den tot het aanleren en bevorderen van sociaal wenselijke gedra-
gingen (bv. helpen, geven, coöperatie, altruïsme), ofwel gericht 
moet zijn op de beïnvloeding van de vaardigheid in een sociale 
situatie meerdere gedragsalternatieven te kunnen genereren. 
Het zou in dit verband te ver voeren de complexe problematiek 
van de determinanten van (positieve) sociaal-interactieve gedra-
gingen te behandelen. Volstaan wordt met het noemen van enkele 
cruciale problemen: Indien men kiest voor het bevorderen van pro-
sociale gedragingen, hoe kan dan bepaald worden welke gedragingen 
voor welke toekomstige situaties prosociaal zijn? Hoe kan de vaar-
digheid van het genereren van meerdere gedragsalternatieven in 
een concrete sociale situatie beïnvloed worden en welke samenhang 
bestaat er tussen deze vaardigheid en de realisering van een be-
paald gedragsalternatief? Door welke additionele variabelen wordt 
een prosociaal of antisociaal gebruik van sociaal-cognitieve en 
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sociaal-interactieve vaardigheden bepaald? (cf. Van Lieshout, 
1977a,pag. 5). 
Wel zal worden ingegaan op het probleem van de relaties tussen 
de geformuleerde doelstellingen van programma's gericht op de so-
ciale ontwikkeling en het onderwijsleerproces. Hierbi] is het de 
bedoeling te laten zien dat dit probleem evenals dat van uitvoe-
ring, implementatie en evaluatie samenhangt met het tot nu toe 
besproken probleem rond definitie en conceptualisering van het 
begrip sociale ontwikkeling m de context van het algemene onder-
wijsdoel. De vraag naar de relatie tussen de geformuleerde doel-
stellingen en het concrete onderwijsleerproces kan niet worden 
afgedaan als een probleem van inhoudelijk valide en consistente 
operationalisering van de doelstellingen in series van activitei-
ten van leerkracht en leerling(en). Wanneer het algemene onder-
wijsdoel in het verlengde waarvan een programma voor de sociale 
ontwikkeling wordt gezien, bestaat uit het zelfstandig leren den-
ken over en handelen in de sociale en interpersoonlijke werkelijk-
heid, wordt de rol van de leerkracht (c.q. opvoeder) en de inter-
actie tussen leerkracht en leerling van essentiële betekenis. 
Hierbij gaat het erom dat de leerling ook in (sociale) situaties 
die niet uitdrukkelijk in een bepaald programma zijn voorgestruc-
tureerd met een benadering wordt geconfronteerd die steeds weer 
uitnodigt tot het denken over de verschillende aspecten van die 
situatie. De bedoelde vaardigheid en houding van de leerkracht 
heb ik elders in navolging van Anderson et al. (1971) omschreven 
als een "open-end approach" ( G e m s , 1977b) . Een dergelijke bena-
dering wordt gekenmerkt door: het stellen van open vragen, het 
aanbieden van sociale probleemsituaties met meerdere oplossings-
mogelijkheden die door de leerkracht vervolgens ook geaccepteerd 
worden, het accepteren van met-verwachte, of zgn. 'foute' ant-
woorden van de leerling, het doorvragen op antwoorden die niet 
in het verwachte patroon passen ' . Verscheidene van deze kenmer-
ken vindt men terug in een aantal van de bestudeerde programma's 
(Elardo & Cooper, 1977; McPhail et al., 1972; Spivack & Shure, 
1974). Blijkbaar wordt het van belang geacht dat sociaal (nog) 
niet geaccepteerde ideeën van de leerling niet zonder meer terzij-
de worden geschoven, maar als uitgangspunt worden opgevat voor 
het achterhalen en bespreken van de achtergronden en mogelijke 
consequenties. Ter illustratie ontlenen we een aantal voorbeelden 
van inadequate uitvoering van een sociaal ontwikkelingscurnculum 
aan Ruff en Roberts (1978)ì de doelstelling dat kinderen leren 
openlijk gevoelens te uiten werd in de uitvoering 'gewijzigd' in 
het leren uiten van alleen positieve en sociaal geaccepteerde ge-
voelens (bv. het leren vriendelijk te zijn); de leerkracht bood 
sociale concepten en problemen aan alsof het te memoriseren regels 
en feiten betrof zonder gericht te zijn op ontdekking en toepas-
sing door de leerlingen van de betreffende concepten in sociale 
situaties. 
Met het oog op het belang van de bedoelde open-benadering van 
de leerling door de leerkracht worden in een aantal gevallen spe-
ciale trainingen en workshops georganiseerd, soms zelfs door spe-
ciale organisaties die in het leven zijn geroepen om de uitvoering 
van programma's te begeleiden (Spivack & Shure, 1974; Knaus, 1974; 
Bessell, 1972). 
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Het is duidelijk dat de hierboven gegeven omschrijving van de 
'open-end approach' nog vrij vaag en algemeen is. Een verdere uit-
werking in concrete en observeerbare leerkrachtgedragingen is no-
dig om te kunnen bepalen of de bedoelde benadering door de leer-
kracht is toegepast en of de gerealiseerde interactiepatronen tus-
sen leerkracht en leerlingen hebben bijgedragen tot het bereiken 
van de betreffende onderwijsdoelstellingen op het gebied van de 
sociale ontwikkeling. 
Uit het bovenstaande kunnen voorlopig de volgende conclusies 
worden getrokken. 1. Dat het niet eenvoudig is de componenten of 
kenmerken van een open-benadering in operationele aanwijzingen 
voor programma-uitvoering te concretiseren en daadwerkelijk te 
realiseren in interacties met leerlingen. Dit probleem hangt samen 
met de vraag naar mechanismen en processen van sociale ontwikke-
ling. 2. Dat het belangrijk is in de evaluatie expliciet aandacht 
te schenken aan de wijze waarop het programma is uitgevoerd voor-
al met betrekking tot de kwaliteit van de leerkracht-leerling 
interactie. 
Voor een goed inzicht in evaluatie-resultaten is het van alge-
meen onderwijskundig belang om allereerst met enige zekerheid te 
kunnen stellen dat de bedoelde 'treatment' inderdaad heeft plaats-
gevonden alvorens men probeert te achterhalen op welke wijze de 
gevonden resultaten zijn bereikt. Voorzover de wijze van program-
ma-uitvoering en de wijze waarop de leerkracht de kinderen con-
fronteert met sociale aspecten van de werkelijkheid is geconcipi-
eerd volgens een ontwikkelingstheorie krijgt de programma-evalua-
tie er nog een extra dimensie bij. Doordat de wijze van programma-
uitvoering informatie kan opleveren over de aard van omgevings-
factoren die stimulerend werken op de vooruitgang op sociale ont-
wikkelingsdimensies is in principe de mogelijkheid aanwezig om zo-
wel programma-uitvoering als -evaluatie in functie te zien van 
het theoretische probleem van de mechanismen en processen van de 
sociale ontwikkeling. Dat de uitwerking van deze mogelijkheid een 
vruchtbare samenwerking veronderstelt tussen onderwijskundigen en 
ontwikkelingspsychologen behoeft geen betoog. 
Vooralsnog lijkt een dergelijke theorie-gerelateerde conceptie 
van programma-constructie-, uitvoering en -evaluatie vooral te 
stuiten op het probleem het gebied van de sociale ontwikkeling 
zowel instrumenteel als methodologisch behoorlijk te onderbouwen. 
Zo komt Walker in haar overzicht (waarin ook de Mental Measure-
ment Yearbooks van 1959, 1965 en 1972 zijn verwerkt) (Büros)) van 
alle socio-emotionele meetinstrumenten die eind 1972 beschikbaar 
waren voor het onderwijs (preschool en Kindergarten) tot de wei-
nig rooskleurige conclusie dat "there is little validity infor-
mation for most of the measures" (Walker, 1973, pag. 35), terwijl 
"standardization procedures are practically nonexistent, reliabi-
lities are generally moderate, and validity is generally poor 
(Ibid., pag. 39). 
Als reden voor deze tekortkomingen van sociaal-emotionele meet-
instrumenten kan worden verwf'.en naar de omstandigheid van "an 
unadequate and immature socio-emotional developmental theory" 
(Ibid., pag. 39). Het is duidelijk dat zowel voor de constructie 
als evaluatie van onderwijsprogramma's gericht op de sociale 
ontwikkeling een uitgewerkte theorie welkom zou zijn. 
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Voorlopig echter li]kt de uitdaging groot genoeg om programma's 
die zich richten op een van de vele aspecten van de sociale ontwik-
keling instrumenteel en methodologisch zodanig op te zetten dat de 
evaluatie kan plaatsvinden op basis van valide, betrouwbare en ob-
jectieve informatie. 
2.3 Ontwikkeling van een structuur voor een cuvvicuXvm gericht op de 
sociaal-cognitieve ontm-kkeling 
2.3.1 Inleiding 
Bi} de ontwikkeling en constructie van een curriculum gericht op 
begeleiding en stimulering van de sociale ontwikkeling komt men 
voor het volgende centrale probleem te staan: a) Hoe kan een co-
herente verzameling van relevante en potentiële onderwijsdoel-
stellingen en leerdoelstellingen op een systematische (d.w.z. con-
troleerbare) wijze worden gegenereerd en bepaald? b) Hoe kan een 
dergelijke verzameling van doelstellingen worden gelegitimeerd? 
In deze paragraaf beperken we ons tot de eerste vraag, en wel 
tot het proces van productie of generering van doelstellingen. Het 
is de bedoeling een classificatieschema te ontwikkelen dat als een 
structureel raamwerk kan dienen voor een systematische productie 
en concretisering van mogelijke cq. potentiële onderwijsdoelstel-
lingen op het subdomein van de sociaal-cognitieve ontwikkeling. 
Als basis voor de bedoelae curnculumstructuur wordt gebruik ge-
maakt van het reeds besproken structureel model van sociaal-cogni-
tieve ontwikkeling van Selman en Byrne (1974). 
Allereerst wordt stilgestaan bij het begrip classificatieschema; 
vervolgens worden een tweetal procedures besproken die gebruikt 
zijn bij de ontwikkeling van onderwijsdoelstellingen op het subdo-
mein van de sociaal-cognitieve ontwikkeling, waarna een eigen 
classificatieschema wordt gepresenteerd dat onderdeel uitmaakt van 
de zgn. matrix-procedure voor het systematische genereren van con-
cretiseren van doelstellingen op het sociaal-cognitieve subdomein. 
Tenslotte worden enkele voor- en nadelen van de matrix-procedure 
naar voren gebracht. 
2.3.2 Classificatieschema's als middel om doelstellingen te gene-
reren 
Het genereren van een verzameling onderwijsdoelstellingen kan be-
reikt worden met behulp van een aantal procedures en principes, 
bv. taakanalyse, rationele analyse van einddoelen in gesubordi-
neerde of voorwaardelijke vaardigheden, psychologische tests, on-
dervraging van gebruikers en experts, behoeftenpeilingen, en de 
zgn. 'critical incident technique' (Barclay, 1974; Isenegger, 
1972; Witkin, 1976). Voor het produceren van doelstellingen zijn 
classificaties van onderwijsdoelstellingen niet volledig in de 
praktijk uitgeprobeerd, terwijl dergelijke classificatieschema's, 
voor de classificatie gebaseerd op typen leerlinggedragingen, be-
schouwd worden als een mogelijke, functionele basis voor curricu-
lumontwikkeling, het ontwerpen van onderwijsleeractiviteiten en 
evaluatie (Bloom, 1956, pag. 21; Taba, 1962, pag. 211). Zo conclu-
deert De Corte (1973) dat de uiteindelijke verdienste van Bloom's 
taxonomie van onderwijsdoelstellingen voor het cognitieve domein 
hierin gelegen is dat ze de aandacht richt op de diversiteit en 
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veelvormigheid van intellectuele operaties, die in een curriculum 
context door onderwijsleeractiviteiten en evaluatie-instrumenten 
bestreken zouden kunnen worden. Een mogelijke implicatie van deze 
conclusie is dat classificatieschema's van leerlinggedragingen 
voor de ontwikkeling van curricula dan wel de productie van onder-
wijsdoelstellingen niet volledig aan de oorspronkelijke verwach-
tingen hebben voldaan. Ter verklaring van een beperkt functioneren 
zou gewezen kunnen worden op het feit dat dergelijke classificatie-
schema's alleen typen gedragingen bevatten. 
Aangezien elk curriculum een inhoudelijk domein bestrijkt ligt 
het voor de hand dat een proces van curriculumontwikkeling nooit 
adequaat kan worden opgezet en uitgevoerd op basis van een inde-
ling naar gedragstypen of niveaus van intellectuele operaties. 
Wanneer een classificatieschema gebruikt wordt als basis voor de 
ontwikkeling van een curriculum of van een onderdeel daarvan (bv. 
de leerdoelstellingen) en wanneer een dergelijk schema in dit op-
zicht blijkt te functioneren, is het aannemelijk dat dit alleen 
mogelijk is omdat een (impliciete) ordening van het betreffende 
inhoudelijke domein wordt gehanteerd. 
Het is onze bedoeling een classificatieschema te construeren 
voor het subdomein van de sociaal-cognitieve ontwikkeling met een 
structureel aspect en een inhoudelijk aspect. Elk van deze aspec-
ten kan worden opgevat als een onderscheiden continuum (Urberg & 
Docherty, 1976). Om te benadrukken dat de functie van het schema 
in eerste instantie gelegen is in het genereren van een coherente 
verzameling potentiële doelstellingen wordt het schema een matrix 
genoemd. Met deze term wordt aangegeven dat de bedoelde functie 
kan worden bereikt door een successieve combinatie van de compo-
nenten van het gedrags-en inhoudelijk aspect ' . 
De procedure die in deze studie gevolgd is bij het genereren 
en uitwerken van een verzameling doelstellingen op het gebied van 
de sociaal-cognitieve ontwikkeling wordt naar de hierboven bedoel-
de matrix aangeduid als matrix-procedure^). 
Voordat we overgaan tot een weergave vein deze matrix-procedure 
wordt stilgestaan bij een tweetal procedures die gebruikt zijn 
bij de ontwikkeling van onderwijsdoelstellingen op het subdomein 
van de sociaal-cognitieve ontwikkeling. 
2.3.3 Procedures voor het ontwikkelen van onderwijsdoelstellingen 
voor sociaal-cognitieve ontwikkeling 
In par. 2.2 hebben we gezien dat het aantal onderwijsprogramma's 
op het gebied van de sociale en vooral de sociaal-cognitieve ont-
wikkeling niet erg groot is. Wanneer we in het kader van deze pa-
ragraaf 2.3 zoeken naar voorbeelden van procedures die gehanteerd 
zouden kunnen worden als een structureel raamwerk voor de ontwik-
keling van sociaal-cognitieve onderwijsdoelstellingen resulteren 
een tweetal expliciete procedure-benaderingen (Ennght, 1976; 
1980; Smits-Van Sonsbeek & Smits, 1975) . 
Enright integreerde het structureel ontwikkelingsmodel van 
Selman en Flavell's informatie verwerkingsmodel voor sociaal per-
spectief-nemen als basis voor een cognitief ontwikkelingsprogram-
ma voor sociaal perspectief-nemen en sociaal probleem oplossen. 
De essentie van Enright's integratief model kan worden aangeduid 
als het doorlopen van een informatieverwerkingssequentie, een aan-
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tal malen op elk niveau van het Selman-model totdat een zgn. 
'structural shxft', d.w.z. een structurele verschuiving optreedt 
in het sociaal-cognitief functioneren naar het volgende hogere 
ontwikkelingsniveau (n+1) (zie figuur 2.1). 
Figuur 2.1 Integratie van Selman's sociaal-cognitieve ontwikkelingsmo­
del en Flavell's informatieverwerkingsmodel (Enright, 1976 
en 1980). 
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Voor de omschrijving van de componenten van het informatieverwer-
kingsmodel in figuur 2.1 maken we gebruik van Flavell (1974, pag. 
72-Θ4). 
De Existence-component in figuur 2.1 geeft aan dat het subject 
zich eerst bewust moet zi^n van de mogelijkheid dat een bepaald 
psychologisch kenmerk bestaat en dat een ander een dergelijk ken­
merk in deze situatie kan bezitten, voordat het subject met suc­
ces kan afleiden welke psychologische kenmerken de ander bezit. 
Met de Need 1-component wordt aangeduid dat het subject zich er­
van bewust moet zijn dat een bepaalde inferentie van psychologi­
sche kenmerken van de ander is vereist. De Inference-component 
verwijst naar de activiteiten die het subject moet uitvoeren om 
te ontdekken welke psychologische kenmerken de ander bezit. 
Application duidt op het gedrag dat het subject kan vertonen als 
resultaat van de inferentie. De onderbroken lijn (1) tussen 
Application en Need 1 representeert een mogelijk nieuwe aanzet 
tot een afleidingsproces (Inference) wanneer het subject ontdekt 
dat zijn gedrag (Application) gebaseerd was op een met-adequate 
afleiding (Inference). 
De Need 2-component en de lijn (2) verwijst naar de mogelijk­
heid dat een subject pas het resultaat van het afleidingsproces 
toepast in interpersoonlijk gedrag wanneer een behoefte daartoe 
wordt gecreëerd (Enright, 1980). De onderbroken lijn (3) van In-
ference naar Need 1 verwijst naar een mogelijk leerproces dat in-
gezet wordt met de behoefte aan meer informatie over een sociale 
situatie alvorens het afleidingsproces wordt afgerond. De onder-
broken lijn (4) van Application naar Need 1 verwijst naar nieuwe 
kennis die bij de Inference een rol kan spelen wanneer het subject 
behoefte gevoelt over zijn gedrag in een bepaalde situatie na te 
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denken. De onderbroken lijn (5) geeft aan dat door middel van een 
reeks accommodaties aan steeds meer complexe stimuli (situaties) , 
afleidingsprocessen kunnen leiden tot een graduele verschuiving 
van niveau η naar niveau n+1 zodat m.b.v. nieuwe structuren van 
sociale cognitie die stimuli geaccommodeerd en geassimileerd kun­
nen worden. Bovenstaande omschrijving van de onderbroken lijnen 
(3) , (4) en (5) uit figuur 2.1 is gebaseerd op Enright (1980). 
De inhouden bestaan uit interpersoonlijke en morele concepten 
die aan de leerlingen worden aangeboden. Ofschoon Enright zijn 
integratief model bewust plaatst in het kader van de ontwikkeling 
van een interventieprogramma, verschaft het alleen een conceptueel 
raamwerk voor de leerkracht, d.w.z. een aantal formele onderwijs­
strategieën (Inference •+ Need 1 -• Inference, Existence -»-Needl •*· 
Inference, Inference -»• Need 2 •+ Application en Application •* 
Need 1) die de leerkracht moest hanteren bij interpersoonlijke 
conflicten tussen leerlingen. Daarnaast werd een keer per week 
gedurende 30 minuten besteed aan de bespreking van een sociaal 
dilemma in verhaalvorm (d.w.z. gedurende de duur van de experi-
mentele behandeling van 11 weken). De uitvoering van de beschre-
ven formele onderwijs- of interventiestrategieën vond plaats door 
een intensieve begeleiding van elke leerkracht door een deskundi-
ge in het sociaal-cognitieve model (Enright, 1980) . Een essenti-
eel kenmerk van deze procedure is dat het afhankelijk is van de 
mate waarin de leerkracht de interventiestrategieën beheerst of 
de bedoelde processen door de leerlingen worden toegepast. 
Van de ene kant wordt zoveel mogelijk aangesloten bij voorko-
mende interpersoonlijke conflicten, terwijl van de andere kant 
een zekere inhoudelijke programmering plaatsvindt door de weke-
lijkse bespreking van sociale dilemma's in verhaalvorm. Deze pro-
grammering van het onderwijs is niet verder uitgewerkt tot een 
geheel van onderwijs- of interventiedoelstellingen of tot een ge-
pland geheel van onderwijsleeractiviteiten. 
In het rolnemingsprogramma van Smits-Van Sonsbeek en Smits 
(1975) daarentegen is zowel het inhoudelijke als het gedragsaspect 
als uitgangspunt genomen voor de productie van onderwijsdoelstel-
lingen. Het inhoudelijk aspect is verdeeld in vier componenten 
(visueel, emotioneel, motivationeel en conceptueel rolnemen), 
terwijl een gereviseerde versie van de operatie-component van 
Guilford's ' Structure of Intellect'-model gebruikt is als repre-
sentatie van het gedragsaspect (Apperceptie - herkenning - eva-
luatie - interpretatie - divergent denken - evaluatie - divergent 
denken). De programma-doelstellingen worden direct geformuleerd 
in concrete vorm; het is niet duidelijk op welke wijze deze con-
cretiseringen zijn uitgevoerd. In tegenstelling tot het model van 
Enright bevat de procedure zoals toegepast door Smits-Van Sons-
beek (1975) geen aansluiting in bijv. de programma-structuur of 
onderwijsstrategieën bij een structureel ontwikkelingsmodel van 
sociale cognities. 
2.3.4 De matrix-procedure 
In onderstaande beschrijving van de m deze studie gevolgde ma-
trix-procedure wordt ervan uitgegaan, dat: 
a) sociale cognities een belangrijk deelaspect vormen van de so-
cíale ontwikkeling; 
b) het genereren van een coherente verzameling onderwijsdoelen en 
leerdoelstellingen voor een curriculum gericht op de sociale 
ontwikkeling wordt gebaseerd op een sociaal-cognitief ontwikke-
lingsmodel; 
c) het systematisch genereren van een coherente verzameling doel-
stellingen noodzakelijk is voor theoretisch en/of empirisch on-
derzoek van de bereikte effecten van het curriculum bi] leer-
lingenlO) 
De matrix-procedure bestaat uit een centrale component en vijf 
successieve concretiseringen (specificatie 1 t/m 5). In figuur 2.2 
is de tweedimensionele matrix weergegeven waarin de specificatie 1 
is opgenomen. Voor een overzicht van de gehele matrix-procedure 
wordt verwezen naar figuur 2.3. 
De verticale as van de tweedimensionele matrix in figuur 2.2 is 
gebaseerd op de sequentie van ontwikkelingsniveaus in de verwer-
ving van perspectief-koördinatie (Selman, 1975a, Selman & Byrne, 
1974). Deze niveaus zijn weergegeven in hoofdletters (zie figuur 
2.2). Er worden drie niveaus onderscheiden: 1) het niveau dat ge-
kenmerkt wordt door de bekwaamheid van perspectiefdifferentiatie, 
2) het tweede niveau verwijst naar de bekwaamheid te bepalen hoe 
het perspectief van de ander er uit ziet, d.w.z. perspectiefnemen 
of verplaatsen en 3) het derde niveau van perspectiefkoördinatie 
verwijst naar de bekwaamheid een derde persoonspositie in te ne-
men t.a.v. meerdere perspectieven. Voor een meer gedetailleerde 
beschrijving van deze niveaus van sociaal-cognitieve ontwikkeling 
wordt verwezen naar hoofdstuk 1 (par. 1.2). De eerste twee struc-
turele operaties van differentiëren en perspectiefnemen kunnen 
worden opgevat als voorwaardelijke operaties voor de operatie van 
perspectiefkoördinatie (Oppenheimer, 1978). 
De ontwikkelingsniveaus of stadiumoperaties zoals hierboven 
aangeduid zijn aangevuld met een aantal hypothetische operaties 
die geplaatst kunnen worden vóór en tussen de beschreven stadium-
operaties. In het kader van de ontwikkeling van een curriculum dat 
gebaseerd is op een sociaal-cognitieve ontwikkelingstheorie heeft 
men immers behoefte aan kleinere stappen om de ruimte van ongeveer 
twee jaar tussen het ene en het andere ontwikkelingsniveau (cf. 
Selman & Byrne, 1974) te overbruggen. 
Voor de ontwikkeling van een curriculum waarmee men wil bijdra-
gen tot de sociaal-cognitieve ontwikkeling heeft men naast een be-
schrijving van de ontwikkelingsniveaus ook een beschrijving nodig 
van het proces of processen die ertoe kunnen bijdragen dat men van 
het ene niveau naar het andere niveau komt. Het is de verwachting 
dat de uitwerking van de basisniveaus in de vorm van een curriculum 
bijdraagt tot een progressie in kleine stappen en dat dit resul-
taat wordt bereikt omdat de sequentie van kleine stappen in de 
lijn ligt van de ontwikkeling op het subdomein van sociale cogni-
ties zoals die in algemene termen wordt aangegeven door het struc-
turele model van Selman. 
Voordat we overgaan tot de beschrijving van de wijze waarop ten 
behoeve van het curriculum de overgang van het ene ontwikkelings-
niveau naar het andere is uitgewerkt, volgt eerst een korte be-
schrijving van de sociaal-cognitieve vaardigheden zoals die op de 
verticale as van figuur 2.2 zijn onderscheiden. De onderscheiden 
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gevoelens gedachten intenties 
etc. 
Specificatie 1: inhoudelijke aspecten van sociale cognitie 
sociaal-cognitieve vaardigheden worden in hoofdstuk 4 (par. 4.2) 
uitgebreid toegelicht aan de hand van de bijbehorende taakopera-
tionalisaties11. 
Identificeren : Het kind is zich bewust van het bestaan van een 
perspectief. Hij beseft dat hijzelf of de ander een perspectief 
heeft zonder dat hl} al in staat is het perspectief van de ander 
af te leiden of aan te geven waarin de perspectieven precies ver-
schillen of overeenkomen. Het identificeren wordt onderverdeeld 
in achtereenvolgens: a) onderkennen, b) herkennen en c) benoemen 
van observeerbare cq. gegeven perspectieven. 
Ad a: Bij het onderkennen kan het kind in een sociale situatie 
aangeven of de ander iets ziet, iets van plan is, etc. 
Ad b. Bi] het herkennen moet het kind kunnen aangeven of een ge-
geven perspectief overeenkomt met een observeerbaar perspectief. 
Ad c: Bi] het benoemen van perspectieven moet het kind observeer-
bare perspectieven kunnen omschrijven. 
Discrimineren: Het kind kan beoordelen of twee of meer observeer-
bare of gegeven perspectieven hetzelfde zi]n of niet. Hierbij 
wordt nog niet vereist dat het kind precies kan aangeven, waarin 
de gegeven perspectieven overeenkomen of verschillen. 
Differentiëren : Bij differentiëren gaat het om het begrip dat twee of 
meer personen (in gelijke of verschillende situaties) niet nood-
zakelijk dezelfde perspectieven hebben. Dit houdt in, dat het 
kind kern afleiden dat, wanneer het perspectief van de ene persoon 
bekend is, een andere persoon niet noodzakelijk hetzelfde per-
spectief heeft. 
Vergelijken: De vaardigheid van het differentiëren wordt verder 
uitgebreid als het kind beseft dat er zowel overeenkomsten en ver-
schillen zijn tussen perspectieven van twee of meer personen. Het 
gaat bij vergelijken om het bepalen en benoemen van verschillen 
en overeenkomsten tussen observeerbare perspectieven. 
Zich verplaatsen (perspectief nemen). Op dit niveau kan het kind 
zich losmaken van zijn eigen perspectief en vanuit de positie of 
rol van de ander het perspectief van de ander afleiden. Zich ver-
plaatsen betreft de vaardigheid het perspectief van de ander af 
te lelden, dan wel te verklaren (vanuit de positie of rol van de 
ander) waarom een ander een bepaald perspectief heeft. 
Relateren: Ging het bij verplaatsen om een causale relatie tussen 
een perspectief en een oorzaak, bij relateren gaat het om het 
leggen van causale relaties tussen minstens twee perspectieven en 
hun oorzaken en vice versa, d.w.z. dat het subject mogelijke oor-
zaken moet kunnen aangeven voor gelijke of ongelijke perspectie-
ven, en/of mogelijke gevolgen (i.e. perspectieven) van gelijke of 
ongelijke oorzaken. 
к Ten behoeve van het onderzoek van het ontwikkelde curriculum (experi­
mentele versie) werden per cel van de matrix van figuur 2.2 waarvoor 
lessuggesties waren uitgewerkt (d.w.z. voor visuele percepties, ge­
voelens, gedachten en intenties) een of meerdere taken geconstrueerd. 
Elke taak bestond uit meerdere items. Zoals gezegd wordt het hier be­
doelde meetinstrumentarium beschreven in par. 4.2. 
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Koôrdineren: Op dit niveau ontdekt het kind de mogelijkheid dat 
iedere persoon in een sociale situatie het perspectief kan aflei-
den van een andere persoon, die zich in dezelfde situatie bevindt. 
Dit betekent dat het kind in staat is een sociale situatie met 
twee of meer op elkaar betrokken perspectieven te overzien vanuit 
een zgn. derde-persoons-positie. 
Verdisconteren : Verdisconteren betreft de vaardigheid rekening te 
kunnen houden met het resultaat van een afleidingsproces m.b.t. 
het perspectief van de ander in de interactie met de ander. Dit 
betekent dat het kind zich bewust is van de mogelijkheid het per-
spectief van de ander te beïnvloeden door in zijn (verbale) ge-
drag rekening te houden met het resultaat van een afleidingspro-
ces. 
In deze serie van acht sociaal-cognitieve vaardigheden nemen de 
vaardigheden van differentiëren, verplaatsen en koördmeren een 
centrale plaats in (zie ook figuur 2.2). Deze basisvaardigheden 
van differentiëren, verplaatsen en koördmeren representeren de 
niveaus 1, 2 en 3 van het ontwikkelingsmodel van Selman & Byrne 
(zie ook hoofdstuk 1, par. 1.2). De veronderstelling is dat de 
sequentie van de vaardigheden van identificeren tot en met verdis-
conteren een uitwerking is van het algemene structurele model van 
sociaal-cognitieve ontwikkeling. Op grond van de veronderstelde 
structurele relatie tussen de drie basisvaardigheden, zal een ge-
deelte van het onderzoek erop gericht zijn helderheid te krijgen 
over de relatie van de additionele vaardigheden t.a.v. deze ba-
sisvaardigheden. In hoofdstuk 3 komen we op dit punt terug. 
Hier wordt volstaan met de opmerking dat de sequentie van soci-
aal-cognitieve vaardigheden als uitwerking van het algemene ont-
wikkelingsmodel een eerste aanzet is tot een beschrijving van het 
proces of processen die kunnen bijdragen tot een overgang van het 
ene niveau van sociaal-cognitief functioneren naar het andere. 
Er wordt nl. uitgegaan van een n+1-conditie in de volgorde 
waarin aan een bepaalde leeftijdsgroep een bepaalde combinatie van 
sociaal-cognitieve vaardigheden in uitgewerkte vorm middels de 
onderscheiden onderdelen van het te ontwikkelen curriculum wordt 
aangeboden. Verwijzend naar de verticale as van figuur 2.2 bete-
kent dit: a) dat aan de leeftijdsgroep van de 5- tot 6-jarigen die 
onderdelen van het onderwijsprogramma worden aangeboden die be-
trekking hebben op de vaardigheden identificeren, discrimineren, 
differentiëren en vergelijken. Hierbij worden de eerste twee vaar-
digheden van identificeren en discrimineren opgevat als voorberei-
dende stappen voor het leren beheersen van differentiëren en ver-
gelijken. 
Deze laatste vaardigheden worden op grond van de onderzoeksli-
teratuur beschouwd als n+1-conditie d.w.z. als vaardigheden die 
zich in het algemeen juist boven het niveau bevinden waarop kin-
deren van 5- tot б jaar functioneren. Bij de concrete uitwerking 
in de lesactiviteiten is dit principe uitgewerkt doordat de leer­
kracht verschillende antwoorden van kinderen tegenover elkaar 
stelt, de vraag op het n+l-n^veau in stukjes breekt of van het 
n+1-niveau teruggaat naar het lagere niveau wanneer een leerling 
het antwoord schuldig blijft, dam wel zelf de vraag op een be­
paald niveau (bv. n+1) beantwoordt waarbij wordt aangegeven hoe 
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hij aan het antwoord is gekomen dan wel de aandacht vestigt op 
aspecten van de situatie die de leerling nog niet heeft gezien ; 
b) dat aan de leeftijdsgroep van 6- tot 7-jarigen de vaardigheden 
worden aangeboden via voor beide groepen afzonderlijk uitgewerkte 
programma-onderdelen m.b.t. differentiëren, perspectief-nemen, 
relateren en koördineren. Hierbij worden het differentiëren en 
perspectief-nemen als voorbereidende vaardigheden opgevat voor het 
bereiken van het n+1-niveau voor deze leeftijdsgroepen van het re-
lateren en koördineren. Voor de uitwerking van het n+1-principe 
in concrete onderwijsleeractiviteiten m.b.t. deze leeftijdsgroe-
pen geldt hetzelfde als hetgeen hierover is opgemerkt onder het 
voorgaande punt a; c) dat aan de leeftijdsgroep van de Θ- tot 
9-jarigen die onderdelen van het onderwijsprogramma worden aange­
boden die betrekking hebben op de vaardigheden differentiëren en 
perspectief-nemen, terwijl de vaardigheden koördineren en verdis-
conteren functioneren als n+l-niveau's (condities). Ook hier geldt 
voor de uitwerking van het n+1-niveau-principe in concrete onder-
wijsleeractiviteiten hetzelfde als hiervoor is opgemerkt onder 
punt a. 
Zoals reeds werd opgemerkt komen we in hoofdstuk 3 in verband 
met de onderzoeksvraagstellingen uitvoerig terug op deze sequentie 
van sociaal-cognitieve vaardigheden. Terwijl in bovenstaande be-
schrijving het accent heeft gelegen op het curriculum-aspect, zal 
in hoofdstuk 3 de sequentie meer vanuit een theoretische gezichts-
hoek worden toegelicht. 
Wanneer de specifieke sociaal-cognitieve vaardigheden worden 
opgevat als doelstellingen van een algemeen abstractie-niveau, kan 
een serie van successief meer concrete specificaties worden aange-
bracht. De voorgestelde matrix-procedure bestaat uit het ontvouwen 
van een vijftal specificatiecomponenten uit de algemene doelstel-
lingen (sociaal-cognitieve vaardigheden). 
Via de matrix-procedure is het mogelijk successief het niveau 
te bereiken van intermediaire en specifieke onderwijsdoelstellin-
gen (Krathwohl, 1971) op een systematische manier. 
De specificatie-component 1 die is weergegeven in figuur 2.2 
en de daaropvolgende specificaties 2, 3, 4 en 5 (zie figuur 2.3) 
worden niet beschouwd als onafhankelijke dimensies met een ortho-
gonale verhouding tot de verticale as van sociaal-cognitieve vaar-
digheden. Vandaar dat hierboven wordt gesproken van een ontvou-
wing van de onderscheiden specificatie-componenten. 
Specificatie 1: Inhouden van sociaal-cognitieve vaardigheden. 
Deze specificatie verwijst naar de vraag welke perspectieven het 
kind moet kunnen differentiëren, koördineren etc. In overeenstem-
ming met Urberg en Dccherty (1976) wordt inhoud opgevat als de 
concepten waarop de operatie of vaardigheden worden toegepast. 
In de matrix van figuur 2.2 worden de volgende inhoudelijke aspec-
ten van sociale cognitie onderscheiden: 
1) (externe) kenmerken van de eigen persoon en ander(en), d.w.z. 
hoe ziet de betreffende persoon eruit, wat zijn zijn voorkeuren, 
gewoonten, interpersoonlijke relaties? Deze component is onder-
verdeeld in uiterlijke en innerlijke kenmerken van het zelf en 
de ander. Er is een significante toename in het gebruik van in-
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nerlijke kenmerken in de beschrijving van anderen met leeftijd. 
Deze toename schijnt het meest dramatisch te zijn tussen het 7de 
en 8ste levensjaar (Livesley & Bromley, 1973). 
2) visuele percepties, d.w.z. welke percepties hebben het subject 
en de ander en hoe zien deze percepties eruit? 
3) gevoelens van het subject en de ander zoals blij, boos, bang, 
bedroefd, verbaasd, nieuwsgierig etc. 
4) gedachten, d.w.z. wat zijn de gedachten van het subject en de 
ander in een bepaalde situatie over een gebeurtenis. 
5) intenties, d.w.z. psychologische redenen voor handelingen en 
gedragingen van anderen (Livesley & Bromley, 1973; Shantz, 1975). 
Met nadruk wordt erop gewezen dat het in de uitwerking van het 
inhoudelijke aspect in het curriculum niet gaat om het leren van 
bepaalde inhouden (bv. gevoelsuitdrukkingen, intenties), maar om 
het geleidelijk verwerven van inzicht in sociale situaties waarin 
intenties, gevoelens etc. een belangrijke rol kunnen spelen. Het 
is echter aannemelijk dat het leren denken over de verschillende 
inhoudelijke (combinaties van) aspecten van sociale situaties een 
zekere mate van verbaliseerbare kennis vereist (Gagné, 1971; Ur-
berg & Docherty, 1976) . 
De bovenstaande indeling van sociaal-cognitieve inhouden wordt 
dus niet opgevat als discreet, laat staan als uitputtend. De in-
houdsaspecten zijn geplaatst op een perspectiefcontinuum. Afhan-
kelijk van de sociale situatie die aan de orde wordt gesteld zal 
afwisselend het accent worden gelegd op (externe) kenmerken, op 
gevoelens, gedachten, intenties of op een combinatie van deze 
perspectieven. Verder kan het perspectief-continuum verder worden 
uitgebreid tot meer complexe sociale perspectieven zoals vooroor-
delen, opvattingen over eerlijkheid, rechtvaardigheid, vriend-
schap, geluk, welzijn en interpersoonlijke relaties (Selman, 
1975b). Dit continuum-karakter van de inhoudelijke specificatie-
component wordt in figuur 2.2 aangegeven met de pijl (.·*• etc.) 
In het experimentele onderwijsprogramma dat verder in deze 
studie als object van onderzoek centraal staat hebben we ons be-
perkt tot de inhoudelijke aspecten van visuele percepties (a), 
gevoelens (b), gedachten (c) en intenties (d). 
Specificatie 2; De inhoudelijke complexiteit van perspectieven. 
De perspectief-complexiteit (zie ook figuur 2.3 specificatie 2) 
is onderverdeeld in. (1) het aantal perspectieven dat gedifferen-
tieerd, bepaald en gekoördineerd moet worden. Dit aantal is af-
hankelijk van het aantal personen met verschillende standpunten 
in een bepaalde interactie-situatie. (2) de mate van verschil 
tussen twee of meerdere subjectieve perspectieven (bv. tegenge-
stelde perspectieven vs. perspectieven die ongeveer gelijk zijn). 
(3) de mate van bekendheid met de personen wier perspectieven 
moeten worden gedifferentieerd, bepaald, of gekoördineerd . 
(4) het niveau van abstractie van een perspectief (bv. een con-
creet waarneembaar visueel perspectief of een waarneembare ge-
voelsuitdrukking vs. gedachten en concepten). 
In verband met de vraag naar de mate waarin de prestatie op 
perspectief-neem taken door de genoemde factoren beïnvloed wordt, 
legt Oppenheimer (1977) er de nadruk op dat actieve participatie 
in dergelijke taken een belangrijke rol speelt. Actieve betrok-
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kenheid schijnt een belangrijke achtergrond variabele te 213η 
m.b.t. de complexiteit-component aangezien het waarschijnlijk is 
dat hierdoor een perspectief-neemtaak meer concreet en meer ver­
trouwd wordt (cf. Van Lieshout, 1977b). 
Figuur 2.3 Overzicht van de matrix-procedure voor het genereren 
en concretiseren van sociaal-cognitieve onderwijsdoelstel­
lingen. 
Centrale component: sociaal-cognitieve vaardigheden 
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Specificatie 3: Sociale interacties. 
Deze specificatie verwijst naar de structuur van de sociale in­
teracties waarin het kind de bedoelde sociaal-cognitieve vaardig­
heden kan of moet demonstreren. Het gaat hierbij om de relatie 
tussen sociale interacties en sociaal-cognitieve vaardigheden*''. 
Sociale interacties zijn niet alleen belangrijk onder het oogpunt 
van een systematische specificering van het inhoudelijk aspect 
van een curriculum gericht op de sociaal-cognitieve ontwikkeling, 
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maar ook vanuit het oogpunt van de ontwikkelingsprocessen. Met dit 
laatste wordt gedoeld op de vraag welke sociale interacties ver­
schaffen het kind zgn. 'role-taking opportunities' (Kohlberg, 
196Θ). 
Uit het onderzoek van Hollos en Cowan (1973) en West (1974) 
blijkt het belang van verbaal-sociale interacties met leeftijdge­
noten voor de ontwikkeling van rolnemingsvaardigheden, d.w.z. 
een bepaald niveau van verbaal-sociale interactie is noodzakelijk 
voor de ontwikkeling van rolnemingsvaardigheden. Voor de stimule­
ring van de ontwikkeling van sociale cognities m.b.v. een curricu­
lum is het nodig de optimale condities waaraan sociale interacties 
moeten voldoen, te bepalen (Van Lieshout, 1977b). 
In dit verband maken Heymans en Roeders (1976) het onderscheid 
tussen proximale en distale interactiesituaties. Sociaal-cognitieve 
conflicten zijn proximaal wanneer kinderen in hun omgang met andere 
personen conflicterende perspectieven ontdekken. De waargenomen 
conflicterende informatie in sociale interacties waarin het kind 
zelf participeert, wordt als proximaal beschouwd. In verband met 
specificatie 2 is gewezen op het belang van actieve betrokkenheid 
van het kind bij de sociale situaties die in het curriculum zijn 
opgenomen. Vandaar dat in de uitwerking van het experimentele on­
derwijsprogramma de leerkracht gevraagd wordt zoveel mogelijk ge­
bruik te maken van sociale interacties die de kinderen zelf hebben 
ervaren, door kinderen de diverse rollen in een situatie te laten 
uitbeelden etc. (cf. G e m s , Jansen en Badal, 1977; Jansen, Gerris 
& Badal, 1977). 
Specificatie 4: Cognitieve voorwaarden. 
Deze component bestaat uit specifieke cognitieve voorwaarden voor 
het bereiken van de hierboven omschreven sociaal-cognitieve vaar­
digheden in relatie tot de verschillende inhoudelijke aspecten van 
sociale cognitie. 
Zo wordt mentale rotatie beschouwd als een voorwaarde voor de 
bekwaamheid het visuele perspectief van de ander af te leiden. In 
het geval van intenties is er enige evidentie voor dat het niveau 
van conceptualisering gerelateerd is aan een meer causale opvat­
ting van intentionaliteit (Iraamoglu, 1977). Oppenheimer (in druk) 
rapporteert een significant positieve correlatie tussen de ontwik­
keling van recursief denken en emotionele perspectief differentia­
tie, een significant effect van training in recursief denken (one-
loop) op emotioneel en conceptueel perspectief-nemen, een invloed 
van het temporeel ordenen van gebeurtenissen op emotioneel en con­
ceptueel perspectief-nemen, en het primaire belang van causale 
relaties bij emotioneel perspectief-nemen, terwijl conceptueel 
perspectiefnemen gebaseerd is op de oorzaak-gevolg relatie en op 
de operatie van reversibiliteit. 
Specificatie 5: Bepaling van leerinhouden en leeractiviteiten. 
Deze specificatie bestaat uit de bepaling van leerinhouden (bv. 
verhalen, beschrijvingen van sociale situaties, plaatmateriaal of 
series van plaatjes over het verloop van een sociale interactie 
net een variëteit van gevoelens, intenties etc.) en leeractivitei-
ten (bv. het vergelijken van de voorspelde met de werkelijke in-
tentie, gedachte, waarneming van de ander; het representeren van 
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de eigen gevoelens en die van een ander in een rollenspel, imita-
tie van het gevoel van de ander dat is afgeleid uit een situatie, 
het verklaren van een gevoel, intentie in termen van de situatie 
waarin de ander verkeert e t c ) . 
Bi] het organiseren en construeren van reeksen leeractiviteiten 
en leerinhouden (bv. materiaal) in het curriculum moet rekening 
worden gehouden met criteria die bij de beschrijving van de voor-
gaande specificatie-componenten van belang zijn gebleken: 
(1) de mate waarin het kind zelf actief betrokken is bij de ana-
lyse en oplossing van een interpersoonlijke probleemsituatie. 
(2) de proximaliteit van de leerinhouden (bv. een interpersoonlij-
ke probleemsituatie). 
(3) de mate in spreiding van sociaal-cognitieve inhouden, sociale 
motieven in de gebruikte interactiesituaties; dit in verband met 
het bereiken van een zekere inhoudelijke evenwichtigheid en het 
bevorderen van de mate van transfer van de sociaal-cognitieve vaar-
digheden naar andere sociale situaties, c.q. andere inhoudelijke 
aspecten van sociale cognitie. 
2.3.5 Implicaties van de matrix-procedure 
De uiteenzetting over de matrix-procedure als middel om op een 
systematische wijze onderwijsdoelstellingen op het subdomein van 
de sociaal-cognitieve ontwikkeling te genereren en te concretise-
ren wordt afgesloten met de bespreking van enkele voor- en nade-
len. Als voordelen van de matrix-procedure kan worden gewezen op 
een vijftal punten. 
Allereerst verschaft een dergelijke procedure het curnculum-
ontwikkelingssysteem de mogelijkheid gerichte vragen te formuleren 
m.b.t. het onderzoeksgebied van de sociaal-cognitieve ontwikke-
ling; bv. vragen m.b.t. de prestaties van kinderen op de doelstel-
lingen die zijn gespecificeerd in de cellen van de matrix (zie fi-
guur 2.2). 
Bovendien kan de onderzoeker de matrix-procedure hanteren als 
een theoretisch raamwerk, aangezien relaties tussen verscheidene 
aspecten van de ontwikkeling van de bekwaamheid van perspectief-
koördinatie zijn geïmpliceerd. Uit de bespreking van de verschil-
lende componenten van de matrix-procedure is gebleken dat slechts 
enkele van deze relaties zijn onderzocht. 
De matrix-procedure kan vervolgens van nut zijn bij het selec-
teren van die onderzoekstopics die het meest urgent zijn voor het 
onderbouwen van een curriculum gericht op de sociaal-cognitieve 
ontwikkeling. Een essentiële vraag in dit verband is van welke 
aard de sequentie van sociaal-cognitieve vaardigheden en van de 
hierop gebaseerde curriculumonderdelen is. In de context van deze 
vraag naar de sequentie zou moeten worden nagegaan of de voorge-
stelde curnculumstructuur bijdraagt tot of aansluit bij de ont-
wikkeling van sociale cognities. 
Op de derde plaats gelden als voordelen van de matrix-procedu-
re: (a) explicitering en systematisering van de ontwikkeling van 
een onderling samenhangend geheel van onderwijsdoelstellingen, 
leerdoelstellingen en leeractiviteiten, (b) de formulering van 
doelstellingen in het specifieke domein cq. subdomein. 
Verder kan gewezen vorden op een gerichte specificering van ta-
ken voor de verschillende leden van een onderzoeks- en ontwikke-
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lingsteam m.b.t. het subdomein van de sociaal-cognitieve ontwikke-
ling. Het ontwikkelingsteam is beter uitgerust gerichte vragen te 
stellen over structurele en inhoudelijke aspecten van de betreffen-
de leer- en ontwikkelingsprocessen. Tevens kan met behulp van de 
matrixprocedure de evaluator geïnformeerd worden over de beoogde 
output en proceskenmerken van het curriculum dat volgens een der-
gelijke procedure is ontwikkeld. Dit laatste punt verwijst naar de 
mogelijkheid om m.b.v. een dergelijke matrix-procedure inzicht te 
verkrijgen in het delegeren en verdelen van taken en verantwoorde-
lijkheden in een interdisciplinaire probleemstelling zoals die van 
de ontwikkeling van een curriculum voor de beïnvloeding en bege-
leiding van de sociaal-cognitieve ontwikkeling. 
Een beperking van de matrix-procedure is dat op basis van een 
dergelijke procedure als zodanig geen uitspraak kan worden gedaan 
over additionele criteria die gelden voor onderwijsdoelstellingen 
zoals belangrijkheid, wenselijkheid, feitelijke nastreving, bereik-
baarheid en uitvoerbaarheid in een onderwijssysteem. Met het oog 
op de uitvoerbaarheid in het bestaande onderwijssysteem is een be-
paalde werkwijze gevolgd bij de constructie van het curriculum 
voor sociaal-cognitieve ontwikkeling (zie par. 2.4). De vraag of 
de sequentie van sociaal-cognitieve vaardigheden cq. curriculum-
onderdelen die zijn geconstrueerd op basis van de matrix-procedure 
de bedoelde effecten produceert is onderwerp gemaakt van een uit-
gebreid veldonderzoek in het onderwijs. 
2.4 De construatïe van een curriculum voor sociale cognitie (experi-
mentele verste) 
Ter afsluiting van dit tweede hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven 
van de wijze waarop het theoretische raamwerk voor een curriculumstruc-
tuur, zoals beschreven in de vorige paragraaf 2.3 over de matrix-proce-
dure, is uitgewerkt tot concreet lesmateriaal. Na een theoretische fase 
(zie par. 2.3) volgde een concretiseringsfase waaraan leerkrachten uit 
het kleuter- en lager onderwijs een wezenlijke bijdrage hebben geleverd. 
Omdat de uitvoerbaarheid van de te construeren lesmaterialen in bestaan-
de onderwijssituaties van essentieel belang werd geacht, werd de hulp 
ingeroepen van leerkrachten uit het kleuteronderwijs en de laagste drie 
leerjaren van het lager onderwijs; dit waren de onderwijssettings waar-
in het curriculum-effeet-onderzoekzou plaatsvinden. 
Als eerste stap in de concretiseringsfase werden voor elk blokje uit 
de matrix m.b.t. de inhoudelijke aspecten van visuele percepties, ge-
voelens, gedachten en intenties (zie figuur 2.2) enkele concrete les-
suggesties en leeractiviteiten geformuleerd. Dit betekent dat een con-
cretisering tot en met de vijfde specificatie-component was uitgevoerd 
door het ontwikkelingsteam^) . Hierbij moet worden opgemerkt dat het 
niet mogelijk was alle combinaties van factoren die bij de verschillen-
de specificatie-componenten van de matrix-procedure (zie figuur 2.3) 
zijn onderscheiden op een systematische wijze te variëren in de voorge-
stelde lesplannen. Dit was m e t mogelijk, deels omdat de beschikbare 
tijd te kort was, deels omdat de noodzakelijke theoretische basis ont-
brak om tot een systematische variatie van factoren te komen (zie par. 
2.3) . 
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De voorlopige concretisering vond plaats in de vorm van een kaart-
systeem, met op elke kaart een omschrijving van de doelstelling (zie de 
matrix in figuur 2.2) geformuleerd in termen van de betreffende soci-
aal-cognitieve vaardigheid en een inhoudelijk aspect, concrete leerac-
tiviteiten (bv. rollenspel, imitatie e.d.), een mogelijke didactische 
werkvorm (bv. klassegesprek n.a.v. een situatieschets), rol van de 
leerkracht m.b.t. de uitvoering van de lessuggestie in de onderwijs-
praktijk, en het benodigde materiaal (bv. kwartetspel van gevoelens). 
Nadat de lessuggesties m.b.t. een doelstelling met een groep van 
leerkrachten samen met het ontwikkelingsteaml^) waren doorgesproken en 
toegelicht, werden ze door de leerkracht in de eigen klas uitgeprobeerd. 
Na een bespreking van deze eerste uitvoeringservaringen in de betref-
fende groep van leerkrachten met het ontwikkelingsteam werden de les-
suggesties uitgewerkt tot volledige lessen. Als gemiddelde tijdsauur 
van de afzonderlijke lessen werd een periode van 20 à 30 minuten aan-
gehouden. Op deze maniei kwam in een relatief korte tijd een grote hoe-
veelheid uitgewerkte lessen tot stand, die een eerste toetsing op ae 
uitvoerbaarheid in de onderwijspraktijk had doorstaan. 
Na deze definitieve concretisering tot uitgewerkte lessen werd door 
een redactieteam bestaande uit het ontwikkelingsteam en enkele leer-
krachten van de ontwikkelingsgroep de defimtieve versie van het expe-
rimenteel curriculum samengesteld. Het curriculum bestaat uit een af-
zonderlijk programma-boek voor elk van de onderscheiden leeftijdsgroe-
pen: 
Deel 1 voor het kleuteronderwijs (4- tot 6-jarigen), deel 2 voor het 
eerste leerjaar lager onderwijs (6- tot 7-jarigen), deel 3 voor het 
tweede leerjaar (7- tot 8-jarigen) en deel 4 voor het derde leerjaar 
lager onderwijs (Θ- tot 9-jarigen). 
Elk van de programma-boeken of handleidingen voor de leerkracht be­
staat uit 40 tot 50 uitgewerkte lessen waarbij telkens een groep van 
twee à drie lessen gegroepeerd is rond een sociaal-cognitieve onder-
wijsdoelstelling (zie ook figuur 2.2). Bij elk deel van het curriculum 
horen de ontwikkelde sets van leer- en spelmaterialen die bestaan uit: 
wandplaten, kwartetspel gevoelsuitdrukkingen en het memoryspel van ge-
voelsuitdrukkingen . 
In de onderscheiden programma-delen van het curriculum staan achter-
eenvolgens de volgende sociaal-cognitieve vaardigheden centraal. In 
deel 1 voor het kleuteronderwijs de vaardigheden identificeren (Ρ.), 
discrimineren (P2) , differerv^iëren (P3) en vergelijken (P4) . In deel 2 
voor het eerste leerjaar lag'fer onderwijs: differentiëren (P3) , ver-
plaatsen (P5), relateren (Pg) en koördineren (P7). In deel 3 voor het 
tweede leerjaar zijn gewijzigde uitwerkingen opgenomen van dezelfde 
vaardigheden (differentiëren, verplaatsen, relateren en koördineren). 
Het programma-deel voor het derde leerjaar (deel 4) tenslotte bevat 
de sociaal-cognitieve vaardigheden: differentiëren (P3), verplaatsen 
(P5), koördineren (Py) en verdisconteren (Pg). 
Zoals reeds werd vermeld worden in elk deel deze vaardigheden 
uitgewerkt tot vier sociaal-cognitieve onderwijsdoelstellingen waarin 
telkens een van de vier gekozen inhoudelijke aspecten van sociale cog-
nities centraal staat: visuele percepties (a), gevoelens (b), gedach-
ten (c) en intenties (d). 
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HOOFDSTUK III: HET ALGEMENE ONDERZOEKSKADER EN DE ONDERZOEKSVRAAGSTEL-
LINGEN 
3.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de onderzoeksvragen die in deze studie centraal 
staan toegelicht. Voor een goed begrip van de onderzoeksvragen en de 
hierbi] ontwikkelde onderzoeksopzet is het zinvol eerst een overzicht 
te geven van het algemene onderzoekskader waarvan de onderhavige studie 
deel heeft uitgemaakt. 
Het hoofdstuk wordt afgesloten met een weergave van de gekozen on-
derzoeksopzet en enkele onderzoeksorganisatonsche aspecten. 
Voor een overzicht van het totale onderzoekskader waarin het onder-
zoeksprogramma of gedeelten daarvan als onafhankelijke variabele func-
tioneert, wordt verwezen naar het schema in figuur 3.1. 
In het eerste blok van figuur 3.1 is het geheel van onafhankelijke 
variabelen weergegeven, d.w.z. de verschillende programma-onderdelen 
en onderdelen van een programmadeel van het curriculum voor sociaal-
cogmtieve ontwikkeling (zie ook par. 2.4 waarin de programma-delen 
zijn beschreven). 
In het tweede blok van figuur 3.1 zijn een aantal afhankelijke va-
riabelen opgenomen die betrekking hebben op de leerkracht. Allereerst 
wordt hierbij nagegaan op welke wijze de verschillende programma-onder-
delen van het curriculum worden uitgevoerd in de klassesituatie (inter-
actie leerkracht-leerling). Verder wordt bekeken of en in hoeverre 
leerkrachten de programma-principes blijven gebruiken in situaties die 
buiten het programma vallen. Voor een meer uitvoerige uiteenzetting 
over de onderzoeksvragen m.b.t. het leerkrachtgedrag wordt verwezen 
naar Jansen (1979). 
In een onderzoek dat is uitgevoerd nadat het hoofdonderzoek was af-
gerond, is nagegaan welke invloed attitudes van leerkrachten hebben 
ondergaan als gevolg van het in contact komen met, dan wel het deelne-
men aan, het curriculumonderzoek. Hierbij werden de volgende attitudi-
nale aspecten onderzocht: houding t.o.v. stimulering van de sociale 
ontwikkeling in het onderwijs, houding t.o.v. onderwijsvernieuwing en 
pnoriteitstoekenning van onderwijsdoelstellingen m.b.t. het domein 
van de sociale ontwikkeling. Dit attitude-onderzoek is in een afzon-
derlijke publicatie gerapporteerd ( G e m s 4 Schoeber, 1981). 
In het derde blok van figuur 3.1 zijn de onderzochte variabelen 
weergegeven die betrekking hebben op de leerlingen. De afhankelijke 
variabelen waarmee de invloed van delen van het curriculum en van 
programma-onderdelen wordt nagegaan, bestaan uit de prestaties van de 
leerlingen op de ontwikkelde taken voor sociaal-cognitieve vaardighe-
den en sociaal-interactieve gedragingen. 
Voor elke sociaal-cognitieve vaardigheid zoals die werd omschreven 
m hoofdstuk 2 (par. 2.3) en voor elke combinatie van een van deze 
vaardigheden met de vier onderscheiden inhoudelijke aspecten (percep-
ties, gevoelens, gedachten en intenties) is een taak met meerdere items 
ontwikkeld. In deze studie zal het sociaal-cognitief functioneren van 
de leerling centraal staan. 
Naast het sociaal-cognitief functioneren is in het totale kader ook 
onderzoek gedaan naar sociaal-interactief gedrag van de leerlingen (co-
operatie) m.b.v. gedragstaken en observaties van leerling-leerling in-
teracties (cf. Hoogwegt, 1979). 
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P l ' P 2 ' P 3 ' 
P 3 ' P 5 ' P 6 ' 
P 3 ' P 5 ' P 6 ' 






(eerste leer]aar lager onderwijs) 
(tweede leerjaar lager onderwijs) 
(derde leerjaar lager onderwijs) 
LEERKRACHT: - wijze waarop programma-onderdelen worden uitgevoerd 
- toepassing programma-principes in niet programma-
situaties (uitstraling) 
- attitudes 
LEERLING: - sociaal-cognitief functioneren 
- sociaal interactieve gedragingen 
Figuur 3.1 Schematisch overzicht van het onderzoekskader m.b.t. het 
curriculum voor sociaal-cognitieve ontwikkeling "Denken 
over jezelf en de ander". 
Een laatste opmerking heeft betrekking op de volgorde van de blokken 
in figuur 3.1. Ten opzichte van de leerlingvariabelen (zie blok 3) 
en de (onafhankelijke) variabelen m.b.t. het curriculum (blok 1) func­
tioneren de leerkrachtvariabelen als een verbijzondering van de onaf­
hankelijke variabele. Deze relatie is in figuur 3.1 aangeduid net een 
pijl tussen de blokken. In deze studie wordt vooral aandacht besteed 
aan de wijze waarop de programma-onderdelen in de klas zijn uitge­
voerd. Het onderzoek m.b.t. de wijze van progranma-uitvoering levert 
belangrijke controle-informatie op voor de interpretatie van de gevon­
den effecten van het curriculum op het sociaal-cognitief functioneren 
van de leerlingen. 
3.2 Onderzoeksvragen 
Zoals in de inleiding reeds werd vermeld hangt de centrale vraagstel­
ling van deze studie samen met het effect van programma-delen en pro­
gramma-onderdelen van het curriculum op het sociaal-cognitief functio­
neren. Door de structuur van het curriculum en de onderliggende impli­
caties hiervan voor een theorie over sociaal-cognitieve ontwikkeling 
(zie o.a. hoofdstuk 2, par. 2.3), kan het curriculumonderzoek waarvan 
in deze studie verslag wordt gedaan beschouwd worden als meer dan een 
studie over interventie-effecten die door een curriculum bereikt zijn. 
Eerst wordt een overzicht gegeven van die theoretische achtergrond 
die direct van belang is voor de daaropvolgende onderzoeksvragen. 
Voor een meer algemene theoretische achtergrondschets wordt verwe­
zen naar hoofdstuk 1 (par. 1.2). 
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3.2.1 Theoretische achtergrond 
Sociaal-cognitieve ontwikkeling wordt opgevat als een ontwikkeling 
van die bekwaamheaen of operaties die noodzakelijk zijn voor het 
verwerken van informatie over sociale actores en sociale interac-
ties en voor het toepassen van deze kennis tijdens interacties met 
andere mensen. Met 'informatie (of kennis) over sociale actores' 
in bovenstaande definitie wordt verwezen naar innerlijke-psycholo-
gische kenmerken van anderen (Flavell, 1974, Shantz, 1975), d.w.z. 
sociale perspectieven. 
Wat het verwerken van sociale perspectieven betreft, kan worden 
verwezen naar de reeds besproken vier niveau's van de ontwikkeling 
van sociale cognitie (Selman & Byrne, 1974, Selman, 1975a) (zie ook 
hoofdstuk 1, par. 1.2). Deze niveau's van sociaal-cognitieve ont-
wikkeling zijn in het kader van de matrix-procedure (zie hoofdstuk 
2, par. 2.3) gebruikt om het verwerken van sociale-perspectiefinfor-
matie te karakteriseren door middel van drie basisvaardigheden. 
(1) het differentiëren van perspectieven: het bewustzijn dat het 
eigen perspectief niet identiek is aan dat van een andere per-
soon, of dat een ander andere perspectieven kan hebben dan de 
betreffende persoon (bv. andere percepties, gevoelens, gedach-
ten, intenties). 
(2) het perspectief-nemen of het zich verplaatsen, d.w.z. dat het 
kind in staat is te bepalen (af te leiden) hoe het perspectief 
van een ander eruit ziet (bv. wat hij ziet, voelt, denkt en 
van plan is). 
(3) het koòrdineren van perspectieven, d.w.z. dat het kind beseft 
dat de afleiding van een perspectief door persoon A object kan 
zijn van het denken van persoon B, of een rol kan spelen in de 
kennis die persoon В heeft over een bepaalde situatie. 
Volgens Selman en Byrne (1974) en Selman (1975a) kan deze volgorde 
van basisvaardigheden van sociale cognitie beschouwd worden als 
invariant en hiërarchisch, d.w.z. dat ze logisch gerelateerd zijn. 
Deze assumpties verwijzen naar een structurele benadering van so-
ciaal-cognitieve ontwikkeling. 
De drie basisvaardigheden zoals hierboven beschreven, zijn ech-
ter gescheiden door ongeveer twee jaar. Het is aannemelijk dat in 
deze twee jaar kleinere en meer subtiele kwalitatieve veranderin-
gen plaatsvinden (Oppenheimer, 1977, pag. 90). De veronderstelling 
is dat in deze twee jaren de ontwikkeling van additionele vaardig-
heden plaatsvindt. We hebben reeds gezien dat in de context van de 
ontwikkeling van een curriculum voor sociale cognitie een aanvul-
ling van de basisvaardigheden noodzakelijk werd geacht (zie hoofd-
stuk 2, par. 2.3). De aanvulling was gebaseerd op (a) theoretische 
analyses van sociaal-cognitieve ontwikkeling waaruit ontwikkelings-
stappen werden afgeleid die relevant zouden kunnen zijn voor de 
basisvaardigheid van perspectief-differentiatie (Flavell, 1977; 
Oppenheimer, 1977) en (b) een rationele analyse met behulp waarvan 
voor elke basisvaardigheid een of meerdere mogelijk voorwaardelij-
ke vaardigheid(-eden) werd(en) ontwikkeld. 
Aldus werd een sequentie van acht sociaal-cognitieve vaardig-
heden geconstrueerd. Zoals reeds in paragraaf 2.3 werd aangegeven 
is deze sequentie opgebouwd uit de vaardigheden: (1) identificeren, 
(2) discrimineren, (3) differentiëren, (4) vergelijken, (5) per-
spectiefnemen (zich verplaatsen), (6) relateren, (7) koördineren, 
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en (8) verdisconteren 
Voorafgaande aan de vaardigheid van perspectiefdifferentiatie 
worden twee additionele vaardigheden gepostuleerd: (1) identifice-
ren, hetgeen verwijst naar het kunnen onderkennen, herkennen en 
benoemen van een (observeerbaar) perspectief van een ander. (2) 
Discrimineren waarmee de vaardigheid bedoeld wordt te kunnen be-
oordelen of twee of meer observeerbare of gegeven perspectieven 
gelijk zijn of niet. 
De vaardigheden van het identificeren en discrimineren van per-
spectieven zijn ontwikkeld als uitwerkingen van de 'existence-
component' van het algemene informatieverwerkingsmodel van Flavell 
(1974; 1977) (zie ook par. 2.3.3). Met deze 'existence-component' 
wordt verwezen naar het besef van het kind "that people even have 
such psychological goings on as percepts, thoughts and motives 
(...)" (Flavell, 1977, pag. 120). Bij de vaardigheden van het i-
dentificeren en discrimineren zijn geen afleidingsprocessen be-
trokken. 
Tussen het differentiëren van perspectieven (3) en perspectief-
nemen (5) is het vergelijken van perspectieven geplaatst. Het gaat 
bij vergelijken om het bepalen en benoemen van verschillen en 
overeenkomsten tussen observeerbare perspectieven. 
Tussen de vaardigheden van perspectiefnemen (5) en perspectief-
koördinatie wordt het relateren van perspectieven gepostuleerd. 
Bij relateren gaat het om het leggen van causale relaties tussen 
tenminste twee perspectieven en hun oorzaken en vice versa, d.w.z. 
dat het subject mogelijke oorzaken moet kunnen aangeven voor ge-
lijke of ongelijke perspectieven, en/of mogelijke gevolgen (i.e. 
perspectieven) van gelijke of ongelijke oorzaken. 
De basisvaardigheid van perspectief-koördinatie (7) is onder-
verdeeld in twee elkaar aanvullende vaardigheden: koördineren (7) 
en verdisconteren (8). Koördineren (7) verwijst naar het bewust-
zijn bij het kind dat de afleiding van een perspectief door de 
ene persoon object kan zijn van het denken van een ander, d.w.z. 
de bekwaamheid een derde persoonspositie in te nemen. Verdiscon-
teren (8) verwijst naar de vaardigheid met het resultaat van een 
koordineer- of afleidingsproces rekening te houden in de interac-
tie met de ander(en) (cf. Flavell's 1974 "application component"). 
Deze definitie van perspectief-koördinatie is iets afwijkend 
van de definitie gebruikt door Oppenheimer (1978). Oppenheimer 
definieert perspectief-koördinatie als "the ability to take the 
inferential product (i.e. from the perspective-taking operation) 
into account in ones own perspective and to put the obtained 
coordination into practice (i.e. behaviorally'). 
De laatste vaardigheid van verdisconteren kan beschouwd worden 
als een gedeelte van de verbinding tussen cognitieve processen en 
de toepassing van het resultaat van deze processen in gedrag. Om-
dat er geen directe één-op-één relatie tussen deze twee grootheden 
bestaat, kan door een verhoging van het sociaal-cognitief niveau 
geen corresponderende verandering in gedrag gegarandeerd worden 
(SeIman, 1975a, pag. 11). Niettemin kan sociale cognitie worden 
De onderstreepte termen verwijzen naar de drie sociaal-cognitieve 
basisvaardigheden. 
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beschouwd als een zeer belangrijke en zelfs kritische conditie 
voor kwalitatieve veranderingen in (sociaal) gedrag (Selman, 
1975a) . 
3.2.2 Onderzoeksvraagstellingen 
Wanneer het algemene doel van het ontwikkelde curriculum omschre­
ven wordt als het leveren van een bijdrage aan de sociaal-cogm-
tieve ontwikkeling, kan in het onderzoek m.b.t. dit curriculum 
niet worden volstaan met de vraag of en in welke mate onderwijs 
door middel van een dergelijk curriculum of onderdelen daarvan een 
positieve invloed heeft gehad op de prestaties van leerlingen 
m.b.t. onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden. Het onder­
zoek zal er ook op gericht moeten zijn om te achterhalen of de 
uitgewerkte curriculumstructuur compatibel is met gehanteerde ont-
wikkelingstheoretische uitgangspunten. De algemene onderzoeks­
vraag wordt onderverdeeld m drie groepen van vraagstellingen. 
In de eerste groep van vraagstellingen zijn, uitgaande van de 
stringente eis van een structurele relatie tussen de afzonderlijke 
elementen van de sequentie van acht sociaal-cognitieve vaardighe­
den (substitutie-sequens), implicaties van de gepostuleerde struc­
turele relaties voor de voorspelling van de interventie-effecten 
uitgewerkt. 
Zo wordt allereerst nagegaan wat het effect is van onderwijs 
door middel van het sociaal-cognitief curriculum of onderdelen 
daarvan wanneer daarbij ook de aanwezigheid bij de leerlingen van 
lagere sociaal-cognitieve vaardigheden wordt betrokken. Wanneer 
er een voorwaardelijke relatie bestaat tussen twee opeenvolgende 
vaardigheden uit de sequentie van sociaal-cognitieve vaardigheden 
kan worden verwacht dat het functioneren m.b.t. vaardigheid η meer 
verbeterd kan worden wanneer de lagere vaardigheid aanwezig is bij 
de leerlingen. Hierbij wordt ervan uitgegaan dat de onderscheiden 
sociaal-cognitieve vaardigheden een bepaald niveau van sociaal-
cognitieve ontwikkeling vertegenwoordigen. Volgens de structurele 
ontwikkelingstheorie profiteren kinderen die zich op meer geavan­
ceerde niveau's bevinden neer van onderwijs m.b.t. de betreffende 
vaardigheden dan kinderen die zich op minder geavanceerde niveaus 
bevinden (Brainerd, 1977). 
Verder wordt in deze eerste groep van vraagstellingen nagegaan 
wat het effect is van onderwijs door middel van het sociaal-cogm-
tieve curriculum of onderdelen daarvan op hogere dan wel op lagere 
sociaal-cognitieve vaardigheden. Wanneer de onderscheiden sociaal-
cogmtieve vaardigheden niveau's van sociaal-cognitief functione­
ren vertegenwoordigen in structurele zin, wordt verwacht dat on­
derwijs m.b.t. niveau η niet voldoende is voor het functioneren 
op het hogere niveau vanwege het kwalitatieve verschil tussen ni­
veau η en het hogere niveau. D.w.z. wanneer er sprake is van een 
kwalitatief verschil tussen niveau η en het hogere sociaal-cogni-
tieve niveau zal onderwijs m.b.t. niveau η niet leiden tot een 
prestatieverhoging m.b.t. het hogere niveau. Wat het effect op 
lagere sociaal-cognitieve nivtau's betreft kan een positieve in­
vloed van onderwijs m.b.t. niveau η worden verwacht. Op de eerste 
plaats omdat leerlingen door onderwijs m.b.t. niveau η aspecten 
in een sociale situatie kunnen ontdekken die aanleiding kunnen 
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geven tot een beter functioneren m.b.t. het lagere niveau. Zo kan 
het bespreken van situaties waarin koördineeractiviteiten worden 
toegepast tot gevolg hebben dat leerlingen een beter inzicht ver-
werven in het relateren of afleiden van perspectieven. Deze ver-
wachting is in overeenstemming met de veronderstelling dat de se-
quentie van sociaal-cognitieve vaardigheden als een substitutie-
sequens*' kan worden gekarakteriseerd. Op de tweede plaats hangt 
de genoemde verwachting samen met de wijze waarop het onderwijs 
m.b.t. niveau η in het curriculum is opgezet. Bij de sociale si­
tuaties waarop niveau-n-activiteiten moeten worden toegepast, 
wordt aangegeven dat ook leeractiviteiten die op een lager niveau 
betrekking hebben kunnen worden uitgevoerd. Dit laatste geldt 
vooral in die gevallen waarin leerlingen op een niveau-n-vraag 
van de leerkracht niet in staat zijn een niveau-n-antwoord te 
produceren. 
Tenslotte wordt in het kader van de eerste groep van vraag­
stellingen onderzocht of er een verandering optreedt in de mate 
van functioneren m.b.t. een bepaald sociaal-cognitief niveau over 
tijd, wanneer gebleken is dat dat niveau aanwezig is. Dit betekent 
dat, wanneer de onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden op­
gevat kunnen worden als niveau's in structurele zin, geen afnemen­
de tendens geconstateerd mag worden in het functioneren op de on­
derscheiden niveau's bij subjecten, bij wie de betreffende ni­
veau's aanwezig zijn. 
VJanneer deze meest verreikende assumptie van een structurele 
relatie niet opgaat voor de hele sequens van sociaal-cognitieve 
vaardigheden (cf. G e m s , 1978b) is het zinvol na te gaan hoe de 
relaties tussen de afzonderlijke sociaal-cognitieve vaardigheden 
kunnen worden gekarakteriseerd. Dit brengt ons tot de tweede 
groep van vraagstellingen m.b.t. de hierarchische sequentie van 
de onderscheiden vaardigheden, hierbij wordt ook nagegaan of bij 
de groepen subjecten die onderwijs door middel van het curriculum 
voor sociaal-cognitieve ontwikkeling hebben ontvangen de sequentie 
van sociaal-cognitieve vaardigheden verandert. 
Tenslotte wordt op een meer algemeen niveau van analyse onder­
zocht volgens welke algemene onderliggende dimensies de sociaal-
cognitieve vaardigheden kunnen worden gekarakteriseerd, en of er 
aanwijzingen gevonden kunnen worden voor een verschuiving van het 
belang van deze algemene dimensies als gevolg van onderwijs door 
middel van het curriculum voor sociale cognitie. 
Zoals in de algemene inleiding reeds werd vermeld zal de eer­
ste groep van vraagstellingen worden behandeld in de hoofdstukken б 
en 7, terwijl de tweede en derde groep van vraagstellingen in 
hoofdstuk 8 centraal staan. 
к Een substitutie-sequens wordt gekenmerkt doordat de zich later ont­
wikkelde vaardigheid de eerdere vaardigheid min of meer volledig 
vervangt (Flavell, 1977). O.g.v. deze omschrijving wordt ervan uit­
gegaan dat structurele relaties deel uitmaken van een substitutie­
sequens. 
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3.3 Onderzoeksopzet en orgamsatze van het onderzoek 
Om een zo efficiënt mogelijke integratie in het totale onderzoekskader 
zowel m.b.t. de leerkracht- als de leerlingvariabelen (zie figuur 3.1) 
te bereiken, werd gekozen voor een tijdreeksonderzoeksopzet. Omdat m 
hoofdstuk 5 uitvoerig wordt ingegaan op de gebruikte ti]dreeksopzet 
wordt hier volstaan met een weergave van de onderzoeksopzet en de orga-
nisatie van het onderzoek. 
Er is gebruik gemaakt van een lange en een korte tijdreeksopzet. Bei-
de opzetten zijn uitgevoerd in bestaande onderwijssettings. 
Het lange tijdreeksonderzoek (zie figuur 3.2) is doorgevoerd in het 
kleuteronderwijs bij 5- tot 6-jarige leerlingen (opzet Al) en in het 
tweede leerjaar van het lager onderwijs (7- tot 8-jarigen, opzet A2). 
In elke conditie van opzet Al en A2 zijn telkens ongeveer 50 leer-
lingen betrokken, d.w.z. twee klassen. Tussen elk meetmoment (0) in op-
zet A (zie figuur 3.2) is een tijdsinterval geplaatst van één maand. 
De experimentele behandeling door middel van het curriculum voor socia-
le cognities is aangegeven met de symbolen P«, p,, P3, etc. (zie ook 
figuur 3.2) . De subscnpten bij Ρ verwijzen naar de onderscheiden soci­
aal-cognitieve vaardigheden. 
In het kleuteronderwijs (opzet Al) hebben de onderdelen van het onder­
wijsprogramma betrekking op identificeren (Pj), discrimineren (P2) , dif­
ferentiëren (P3) en vergelijken (P4) (zie figuur 3.2). 
In het tweede leerjaar van het lager onderwijs (opzet A2) zijn de 
onderdelen m.b.t. differentiëren (P3), verplaatsen (P5), relateren (Pg) 
en koördineren (P7) toegepast (zie figuur 3.2). 
Tijdens de meetmomenten (0) hebben individuele afnames plaatsgevon-
den van taken voor sociaal-cognitieve vaardigheden, alsmede observaties 
van onderwijsleergedrag. In het kader van het onderzoek naar de leer-
krachtvariabelen vonden observaties van het onderwijsleergedrag ook 
plaats tijdens de uitvoering van de onderscheiden onderdelen van het 
curriculum (Pj, P2, P3Í etc, zie figuur 3.2 en 3.3). 
De opzetten Al en A2 (zie figuur 3.2) werden gelijktijdig uitgevoerd 
in de periode januari 1978 - augustus 1978. 
Het korte tijdreeksonderzoek (zie figuur 3.3) is uitgevoerd in het 
eerste leerjaar en in het derde leerjaar van het lager onderwijs. Deze 
onderzoeksopzetten worden respectievelijk aangeduid met opzet Bi en B2. 
In elke conditie van opzet Ы en B2 zijn telkens ongeveer 45 leer­
lingen betrokken, d.w.z. twee klassen. Tussen elk meetmoment (0) in op­
zet В (zie figuur 3.3) is een tijdsinterval geplaatst van twee weken. 
Evenals bij opzet A is bij opzet В de experimentele behandeling door 
middel van het curriculum voor sociale cognitie aangegeven met de sym­
bolen P3, P5, Pg etc. (zie ook figuur 3.3). In het eerste leerjaar van 
het lager onderwijs (opzet BI) hadden de programma-onderdelen betrek­
king op differentieren (P3), verplaatsen (P5), relateren (Pg) en koör-
dineren (P7) (zie figuur 3.3). In het derde leerjaar van het lager on-
derwijs (opzet B2) werden de onderdelen m.b.t. differentiëren (P3) , 
verplaatsen (P5), koördineren (P7) en verdisconteren (P9) uitgevoerd 
(zie figuur 3.3). 
Ook in opzet В vonden tijdens de meetmomenten (0) individuele afna­
mes plaats van taken voor sociaal-cognitieve vaardigheden, alsmede ob­
servaties van onderwijsleergedrag. De observaties van het onderwijsleer-
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Opzet Al (Ν = 100): kleuteronderwijs (5- tot 6-]arigen) 
Exp. 
cond. 
0 Ρ Ρ Ο Ρ Ρ О U3 M 2 U 4 3 4 U5 
Contr. О 
cond. 





0 Ρ Ρ Ο Ρ Ρ О 3 3 5 4 6 *7 5 
Verduidelijking van de symbolen (zie ook de tekst): 
0 verwijst naar de meting van een of meer afhankelijke variabelen. 
Ρ verwijst naar een programmadeel van het curriculum voor sociale 
cognitie. Subscripten bij O geven de meetmomenten aan in hun onder­
linge volgorde; subscripten bij Ρ verwijzen naar de onderscheiden 
sociaal-cognitieve vaardigheden die in de programmadelen voor de 
verschillende leeftijdsgroepen centraal staan. 
Twee symbolen die onder elkaar staan verwijzen naar simultane 
gebeurtenissen. 
Figuur 3.2 Het lange tijdreeksonderzoek (opzet A). 
gedrag zijn in opzet В beperkt tot de condities Bi.1, B1.3, BI.4 en 
B2.1, B2.3 en B2.4. Tijdens de uitvoering van de onderscheiden onderde­
len van het curriculum in de zojuist genoemde experimentele condities 
werden eveneens observaties gedaan van het onderwijsleergedrag. 
De opzetten BI en B2 werden gelijktijdig uitgevoerd in de periode 
augustus 1978 - december 1978. 
Op grond van het verschil in tijdsperiode tussen de meetmomenten van 
opzet A en opzet В is gekozen voor de aanduiding 'lang tijdreeksonder­
zoek' resp. 'kort tijdreeksonderzoek'. 
Zowel in de korte als in de lange tijdreeksopzet is bij de bepaling 
van het aantal leerlingen per onderzoeksconditie rekening gehouden met 
een zekere experimentele uitval. 
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Opzet BI (Ν = 190): eerste leerjaar lager onderwijs (6- tot 7-]arigen) 
Bl.l Exp. 0 
cond. 
Bi.2 Exp. O 
cond. 
Bl.3 Exp. 0 
cond. 


































Opzet B2 (N = 176): 
B2.1 Exp. 0 
cond. 
B2.2 Exp. 0 
cond. 
Б2.3 Exp. O 
cond. 


































Verduidelijking van de symbolen (zie ook de tekst): 
0 verwijst naar de meting van een of meer afhankelijke variabelen. 
Ρ verwijst naar een programmadee1 van het curriculum voor sociale 
cognitie. Subscripten bij 0 geven de meetmomenten aan in hun onder 
linge volgorde,- subscripten bij Ρ verwijzen naar de onderscheiden 
sociaal-cognitieve vaardigheden die in de programmadelen voor de 
verschillende leeftijdsgroepen centraal staan. Twee symbolen die 






Figuur 3.3 Het korte tijdreeksonc?^rzoek (opzet B) . 
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HOOFDSTUK IV: TAAKOPERATIONALISATIES VAN SOCIAAL-COGNITIEVE VAARDIGHE­
DEN: EEN BESCHRIJVING EN EEN EERSTE ONDERZOEK 
4.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt allereerst een beschrijving gegeven van het 
meetinstrumentarium dat bestond uit een dertigtal taakoperationalisa-
ties van sociaal-cognitieve vaardigheden. 
Vervolgens worden in par. 4.3 de belangrijkste resultaten vermeld 
van een conceptuele analyse waaraan de ontwikkelde sociaal-cognitieve 
taken werden onderworpen. 
Het hoofdstuk wordt afgesloten met een verslag van een empirisch 
onderzoek van de validiteit van het meetinstrumentarium. Dit onderzoek 
wordt aangeduid als een eerste onderzoek. Het tweede en derde onderzoek 
waaruit het hoofdonderzoek is opgebouwd, worden achtereenvolgens gerap­
porteerd in hoofdstuk zes en hoofdstuk zeven. 
4.2 De taakopevationalisaties van sociaal-cognitieve vaardigheden 
Ten behoeve van het onderzoek naar het effect van het onderwijsprogram­
ma voor sociale cognitie werd voor elke combinatie van een sociaal-
cognitieve vaardigheid en sociaal-cognitieve inhoud zoals die zijn on­
derscheiden in hoofdstuk twee (par. 2.3.4) een afzonderlijke taak ge­
construeerd. Dit betekent dat de acht sociaal-cognitieve vaardigheden 
werden geoperationaliseerd in elk van de vier onderscheiden inhoudelij­
ke aspecten van sociale cognitie (visuele percepties, gevoelens, ge­
dachten, intenties)!). Elke taak bestond uit meerdere items. De items 
van de taken bestaan uit (reeksen van) plaatjes van de betreffende per­
spectieven (d.w.z. visuele percepties, gevoelens, gedachten en inten­
ties) of van gebeurtenissen die aanleiding geven tot een bepaald per­
spectief. Het materiaal is ontworpen door een professionele tekenaar^) 
volgens instructies van de auteur. De plaatjes bestaan uit lijntekenin-
gen in zwarte inkt op A4-vellen (afmeting 11 χ 9 cm.). In deze para­
graaf zijn slechts enkele voorbeelden opgenomen. Voor een gedetailleerd 
overzicht van het materiaal wordt verwezen naar G e m s (19Θ0 b) , ter­
wijl in Badal, G e m s & Oppenheimer (1979) van elke taak een voorbeeld-
item (met bijbehorend plaatje) is opgenomen. 
Voordat we overgaan tot de beschrijving van de taakoperationalisa-
ties van sociaal-cognitieve vaardigheden worden de vier inhoudelijke 
aspecten van sociale cognitie zoals die in het meetinstrumentarium zijn 
opgenomen in het kort besproken. 
a. Visuele percepties hebben betrekking op datgene wat een persoon ziet 
en hoe hij dat ziet. De specifieke waarneming van een object of si­
tuatie wordt bepaald door een specifieke ruimtelijke positie die een 
persoon inneemt (Salatas & Flavell, 1976) . 
In de taken van het meetinstrument worden visuele percepties 
weergegeven door middel van situaties waarin personen vanuit een be­
paalde ruimtelijke positie objecten waarnemen. Het gaat steeds om 
het visuele perspectief dat de betreffende persoon heeft. Het visu­
ele perspectief van een persoon kan niet picturaal worden weergege­
ven als deze persoon in de af te beelden situatie aanwezig is. Met 
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het observeerbare perspectief van de ander wordt bedoeld datgene 
wat de ander ziet, en niet hoe die ander iets ziet. Bi] het afleiden 
van visuele perspectieven is het van essentieel belang hoe het visu-
ele perspectief van een ander eruit ziet. In de betreffende taken 
wordt dan ook weergegeven hoe iets gezien wordt (voor een voorbeeld 
zie figuur 4.5). 
b. Gevoelens. Bij de taken waarin het afleiden van het emotionele per-
spectief nog geen rol speelt, wordt gebruik gemaakt van gevoelsuit-
drunkingen in gezichtsexpressies. Vanwege de complexiteit van sommi-
ge gevoelens is het nodig dat de situatie waarin de gevoelsuitdruk-
king voorkomt ook gegeven wordt (Izard, 1971; Wiggers, 1977). 
Een noodzakelijk gegeven bij het afleiden van gevoelens van ande-
ren, is de situatie die tot een bepaald gevoel aanleiding heeft ge-
geven. In de taken waarin het gaat om inferenties wordt gebruik ge-
maakt van series van plaatjes. Elke serie vormt een verhaal, waarin 
de gevoelsreactie die door de gebeurtenissen wordt veroorzaakt ook 
picturaal is weergegeven. Hiermee hebben we het probleem trachten te 
voorkomen, dat op qrond van een oordeel over de qevoelstoestand van 
de ander moeilijk een onderscheid gemaakt kan worden tussen een em-
pathisch oordeel als uiting van een emotioneel perspectiefnemen en 
een projectie van de gevoelens die het subject zelf in een dergelij-
ke situatie zou ervaren (Chandler, 1975). 
c. Gedachten. Bij dit aspect van sociale cognitie gaat het om de be-
kwaamheid af te leiden wat een ander denkt of weet over een bepaalde 
situatie of gebeurtenis (Shantz, 1975). In taken waarin afleidings-
processen een rol spelen wordt gebruik gemaakt van cartoonseries 
waarin een sociale situatie wordt beschreven. In deze series gaat 
het om een hoofdfiguur die een aantal gebeurtenissen meemaakt en een 
bijgekomen figuur die slechts over beperkte informatie beschikt 
m.b.t. het voorafgaande. Evenals bij de cartoonseries m.b.t. gevoe-
lens betreft het hier taken die analoog zijn aan de Chandler-taken 
(Chandler, 1973). 
Bij de taken waarin het gaat om observeerbare conceptuele per-
spectieven en niet om het afleiden ervan, worden gedachten weerge-
geven door middel van gedachtenwolken. Bij gedachten kunnen ver-
schillende niveaus van recursiviteit worden onderscheiden (Leckie, 
1975; Miller, Kessel & Flavell, 1970; Oppenheimer, 1978): 1) Denken 
over (sociale) objecten en interacties tussen personen en objecten; 
de zgn. 'O-loop); 2) denken over het denken van een ander; de zgn. 
'one-loop'; 3) denken over het denken over het denken van een ander; 
de zgn. 'two-loop'. In het meetinstrumentarium wordt bij de obser-
veerbaar weergegeven gedachten alleen gebruik gemaakt van de 
'O-loop'. 
d. Intenties hebben betrekking op motieven, d.w.z. persoonlijke en 
psychologische oorzaken en redenen voor menselijke handelingen 
(Shantz, 1975). In het meetinstrumentarium wordt in de taken waarin 
het gaat om observeerbare intentionele perspectieven gebruik gemaakt 
van de weergave van intenties in de vorm van handelingen in een be-
paalde sociale situatie die nog niet zijn geëindigd. 
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Identificeren van perspectieven heeft betrekking op de bekwaamheid het 
bestaan van subjectieve perspectieven bij de ander en de eigen persoon 
te onderkennen, te herkennen en te benoemen, identificeren is onderver-
deeld in drie sub-vaardigheden: 
a) onderkennen: de vaardigheid om te beoordelen of een ander een per-
spectief heeft; 
b) herkennen: de vaardigheid om te beoordelen of een benoemd perspectief 
overeenkomt met een observeerbaar (gegeven) perspectief; 
c) benoemen: de vaardigheid om het juiste verbale label toe te kennen 
aan een perspectief. 
Bij deze drie subvaardigheden van identificeren gaat het om observeer-
bare perspectieven en niet om afleidingsprocessen m.b.t. perspectieven. 
Vandaar dat bij geen van de drie genoemde subvaardigheden een weergave 
van de (ruimtelijke) positie van de' ander is vereist. 
Het herkennen van perspectieven is geoperationaliseerd in een taak 
m.b.t. gevoelens (taak 1b), gedachten (taak 1c) en intenties (taak ld). 
In de taak m.b.t. het herkennen van gevoelens (taak 1b) moet het subject 
beoordelen of een verbaal aangeboden emotioneel perspectief overeenkomt 
met een observeerbaar emotioneel perspectief3). zo wordt bij onderstaand 
plaatje (zie figuur 4.1) de vraag gesteld: "Is deze man blij?" (ja/nee). 
In taak 1b zijn items opgenomen waarin het genoemde gevoel overeenkomt 
met de observeerbare gevoelsuitdrukking en items waarin beide verschil-
len. 
Figuur 4.1 Een van de items van taak 1b (herkennen van gevoelens; zie 
ook de tekst). 
In taak 1c (herkennen van gedachten) zijn twee conceptuele perspec-
tieven (gedachten) in de vorm van een plaatje weergegeven. Een van deze 
gedachten wordt door de experimentator benoemd. Het subject moet beoor-
delen met welk van de twee observeerbare conceptuele perspectieven het 
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benoemde perspectief overeenkomt. 
In taak ld (herkennen van intenties) krijgt het subject telkens twee 
plaatjes aangeboden, een met een intentioneel perspectief en een plaat-
je waarop dezelfde situatie is afgebeeld als op het eerste plaatje, 
maar dan zonder intentie. Ook hier moet het subject beoordelen op welk 
van de twee plaatjes het door de experimentator genoemde intentionele 
perspectief betrekking heeft. 
Taak lal is een operationalisatie van het onderkennen van visuele 
perspectieven. De taaksituatie is zodanig dat aan het subject wordt 
overgelaten om te beoordelen of de persoon op het plaatje een visueel 
perspectief heeft. Het visuele perspectief is zodanig weergegeven dat 
het ook zichtbaar is voor het subject. 
In taak la3 (benoemen van visuele perspectieven) wordt een visueel 
perspectief van een persoon aangeboden; zowel de persoon als het object 
waarnaar de persoon kijkt, is op het plaatje afgebeeld. Een voorbeeld-
vraag is: "Wat ziet deze man?". 
Discrimineren van perspectieven betreft de bekwaamheid te beoordelen of 
meer observeerbare perspectieven gelijk of ongelijk zijn aan elkaar. 
Evenals bij het identificeren gaat het bij discrimineren niet om aflei-
dingsprocessen m.b.t. perspectieven, noch om aan te geven waarin de 
observeerbare perspectieven overeenkomen of verschillen. 
Het discrimineren van perspectieven is geoperationaliseerd in een 
taak m.b.t. visuele percepties (taak 2a), gevoelens (taak 2b), gedach-
ten (taak 2c) en intenties (taak 2d). In deze taken worden telkens twee 
observeerbare perspectieven aangeboden door middel van plaatjes en be-
oordeeld of ze met elkaar overeenkomen. In figuur 4.2 is een van de 
items van taak 2a weergegeven. De bijbehorende vraag luidt: "Zien deze 
jongen en deze jongen hetzelfde?" (ja/nee). 
Figuur 4.2 Een van de items van taak 2a (discrimineren van visuele 
percepties; zie ook de tekst). 
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Differentiëren van perspectieven. Bij differentiëren gaat het om het 
begrip dat twee of meer personen in gelijke of verschillende situaties 
niet noodzakelijk dezelfde perspectieven hebben. Het kind beseft dat 
personen (in verschillende of identieke situaties) verschillende per-
spectieven kunnen hebben. Dit betekent dat het kind zich ervan bewust 
is dat, wanneer het perspectief van de ene persoon bekend is, een ande-
re persoon niet noodzakelijk hetzelfde perspectief heeft. 
In de differentiêertaken m.b.t. gevoelens (taak 3b), gedachten (taak 
3c) en intenties (taak 3d) wordt nagegaan of het subject het gegeven en 
observeerbare perspectief van een persoon zonder meer toeschrijft aan 
een andere persoon (waarvan het perspectief niet bekend Is). Er wordt 
m.a.w. een afleldingsproces vereist m.b.t. het niet gegeven perspectief 
van de andere persoon. 
Een van de items van taak 3b is weergegeven in figuur 4.3. De bijbe-
horende tekst luidt: "Deze jongen nullt omdat hij van zijn fiets is ge-
gevallen" (plaatje 1). "Waarom huilt deze jongen?" (plaatje 2). 
С — 3 
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Figuur 4.3 Een van de items van taak 3b (differentiëren van oorzaken 
van emotionele perspectieven; zie ook de tekst). 
De antwoorden van de leerlingen op de items van taak 3b worden vol-
gens de volgende schaalwaarden gecodeerd : code 0: bij plaatje 2 wordt 
dezelfde reden genoemd als bij plaatje 1; code 1: voor de gevoelsuit-
drukking op plaatje 2 wordt een analoge, externe oorzaak gegeven verge-
leken met de genoemde oorzaak voor de gevoelsuitdrukking van plaatje 1 
(bijv. hij is van zijn step gevallen); code 2: bij plaatje 2 wordt een 
niet-analoge, maar heel andere oorzaak aangegeven (bijv. hij heeft een 
pak slaag gekregen, hij moet vroeg naar bed); code 3 wordt toegekend 
wanneer de leerling aangeeft dat hij niet precies kan weten wat de oor-
zaak is voor de gevoelsuitdrukking op plaatje 2 en wanneer hij kan ver-
klaren waarom de precieze oorzaak onbekend ls4). 
De operationaliseringen van differentiëren van gedachten (taak 3c) 
en intenties (taak 3d) zijn analoog aan die van het differentiëren van 
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oorzaken van gevoelens {taak 3b). In beide taken is op het ene plaatje 
een persoon met een bepaald perspectief weergegeven, waarbij het sub-
ject gevraagd wordt naar het perspectief van een andere persoon (op het 
tweede plaatje). 
In de beschreven taakoperationalisaties van differentiëren gaat het 
om inferenties m.b.t. kenmerken van perspectieven die in de aangeboden 
taaksituaties niet gegeven zijn. Voor de oplossing van de taken 3b, 3c 
en 3d is waarschijnlijk een hoge mate van inzicht vereist, omdat het 
subject gevraagd wordt de algemene regel dat verschillende personen ge-
lijke of verschillende perspectieven kunnen hebben, toe te passen in 
taaksituaties met minimale aanwijzingen over de personen en hun per-
spectieven. Het vermoeden dat het bij deze differentiëertaken gaat om 
een zeer complex afleidingsproces werd versterkt door de uitkomsten van 
een conceptuele analyse die tegelijkertijd met het empirisch vooronder-
zoek werd uitgevoerd (cf. Badal, Gerris & Oppenheimer, 1979; zie ook 
voetnoot 15 voor een vergelijking van de structuur van de differenti-
ëertaken met die van verplaatsings- en koordineertaken)5). in de items 
van taak 3a wordt het subject geconfronteerd met de visuele perspectie-
ven van twee personen. Het subject wordt gevraagd de verschillen tussen 
deze perspectieven te noemen. Het is duidelijk dat het subject hiervoor 
alleen hoeft te letten op waarneembare kenmerken vein de visuele per-
spectieven. Taak 3a wordt opgevat als een operationalisering van het 
benoemen van verschillen tussen observeerbare perspectieven. 
Vergelijken van perspectieven betreft de vaardigheid verschillen en 
overeenkomsten tussen observeerbare perspectieven te bepalen en te be-
noemen. 
Figuur 4.4 Een van de items van taak 4d (vergelijken van intenties; 
zie ook de tekst). 
Het vergelijken van perspectieven is geoperationaliseerd in een taak 
m.b.t. visuele percepties (taak 4a), gevoelens (taak 4b), gedachten 
(taak 4c) en intenties (taak 4d). In de items van deze taken worden het 
subject telkens twee perspectieven aangeboden die hij allereerst moet 
56 
beoordelen op gelijkheid c.q. ongelijkheid, waarna hem gevraagd wordt 
de overeenkomsten c.q. verschillen te benoemen. Terwijl in de taken 
4a, 4c en 4d alleen de perspectieven gegeven zijn, bevat taak 4b naast 
emotionele perspectieven ook de oorzaken daarvan. 
Een van de items van taak 4d is weergegeven in figuur 4.4. Hierbij 
hoort de volgende vraag: a) "Willen deze jongen en dit meisje hetzelf-
de?" (ja/nee) . 
b) - indien ja: "Wat is hetzelfde?" 
- indien nee: "Wat is niet hetzelfde?" 
Zich verplaatsen in perspectieven (perspectief-nemen) heeft betrekking op 
de vaardigheid het perspectief van de ander af te leiden, dan wel te 
verklaren waarom een ander een bepaald perspectief heeft. Om het per-
spectief van een ander te kunnen afleiden zijn oorzaken voor perspec-
tieven van belang. Bij het zich verplaatsen moet het subject zich los-
maken van zijn eigen perspectief en door het innemen van de rol of de 
positie van de ander het perspectief van de ander afleiden of verklaren. 
Figuur 4.5 Een van de items van taak 5a (visueel perspectief-nemen; zie 













Figuur 4.6 Een van de items van taak 5Ь (zich verplaatsen in de gevoe­
lens van de ander; zie ook de tekst). 
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Zich verplaatsen xs geoperationaliseerd in een taak m.b.t. visuele per-
cepties (taak 5a), gevoelens (taak 5b), gedachten (taak 5c) en inten-
ties (taak 5d). 
Om in taak 5a het visuele perspectief van de ander te kunnen afleiden 
moet het sub]ect zich verplaatsen in de ruimtelijke positie van de ander 
(zie ook voetnoot 15 voor een formalisering van de structuur van taak 
5a). In figuur 4.5 is een vaa de items van taak 5a weergegeven. De bij-
behorende tekst luidt: "Deze jongen is door het i]s gezakt (plaatje 1). 
Wat ziet deze jongen51? Wijs dat plaatje aan (plaatje 2 en plaatje 3)6). 
In taak 5b (zich verplaatsen in de gevoelens van de ander) wordt het 
subject gevraagd een verklaring af te leiden voor het emotionele per-
spectief van de ander'). 
Bij het voorbeelditem van figuur 4.6 hoort de volgende tekst: 
(1) 'Deze jongen zwaait zijn vader goedendag. Zijn vader moet een verre 
reis maken met de vrachtauto. 
(2) Bedroefd loopt de jongen naar huis. 
(3) Oma komt op bezoek en de jongen krijgt een cadeautje. 
(4) Het is een speelgoedvrachtauto. 
(5) De jongen is dan heel bedroefd 
- Waarom is de jongen bedroefd'' 
In het antwoord op deze en dergelijke items moet een juiste oorzake-
lijke relatie gelegd worden tussen het getoonde gevoel en hetgeen voor-
af gebeurd is. 
Taak 5c (zich verplaatsen in de gedachten van de ander) is wat de 
gebruikte situaties betreft analoog aan taak 5b. Om de gedachten van de 
ander te kunnen afleiden, moet het subject zich beperken tot de infor-
matie die de ander (bijv. de oma-figuur in plaatje (5) van figuur 4.6) 
heeft over de situatie, d.w.z. dat hij moet afzien van zijn meer vol-
ledige informatie over het voorafgaande. In het geval van het item van 
figuur 4.6 zou de bijbehorende vraag zijn: "Wat denkt oma als ze ziet 
dat de jongen begint te huilen?"8) 
In taak 5d (zich verplaatsen in de intenties van de ander) gaat het 
om het afleiden van het intentionele perspectief van de ander en om het 
verklaren van het afgeleide perspectief. Het subject wordt in de items 
van taak 5d gevraagd naar de intentie van een van de personen in de be-
treffende situatie en vervolgens naar een verklaring voor de genoemde 
intentie. 
Relateren van perspectieven. Het relateren van perspectieven betreft de 
vaardigheid causale relaties te leggen tussen minstens twee perspectie-
ven en hun oorzaken en vice versa, d.w.z. dat het subject mogelijke 
oorzaken moet kunnen aangeven voor gelijke of ongelijke perspectieven 
en/of mogelijke gevolgen (i.e. perspectieven) van gelijke of ongelijke 
oorzaken. Om mogelijke oorzaken van (on)gelijke perspectieven te kunnen 
afleiden moeten tenminste twee (on)gelijke perspectieven en hun res-
pectievelijke oorzaken, dan wel een situatie waaruit twee (on)gelijke 
perspectieven kunnen worden afgeleid, worden aangeboden aan het subject. 










Figuur 4.7 Een van de items van taak 6c (relateren van gedachten; zie 
ook de tekst). 
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Het relateren is geoperationaliseerd in een taak m.b.t. visuele per-
cepties (taak 6a), gevoelens (taak 6b), gedachten (taak 6c) en inten-
ties (taak 6d) . 
In de taken 6a, 6b en 6c worden alleen verklaringen gevraagd voor 
overeenkomsten of verschillen tussen perspectieven. In figuur 4.7 is 
een van de items van taak 6c opgenomen. De bijbehorende tekst luidt: 
(1)'Deze jongen speelt met zijn bootje. 
(2) Zijn bootje zinkt in het water. 
(3) De jongen is bedroefd. 
(4) en (5) Thuis speelt zijn broertje m het water met een bootje. 
(6) De jongen begint dan te huilen. 
- Denken de moeder en het jongetje hetzelfde? (ja/nee). 
- Kun je ook zeggen waarom.·1 ' 
Het subject moet kunnen verklaren waarom de twee bedoelde personen 
niet hetzelfde denken (bv. "omdat zij dat niet weet van zijn bootje"). 
Taak 6d (relateren van intenties) is de enige taak waarin het gaat 
om gevolgen van gelijke of ongelijke perspectieven. In de items van 
taak 6d worden intentionele conflictsituaties weergegeven (met twee 
verschillende personen in dezelfde situatie). Het subject wordt ge-
vraagd mogelijke consequenties van de conflicterende intenties te be-
noemen en te verklaren (taak 6dl)9) en om verschillende oplossingen 
te bedenken voor het weergegeven intentionele conflict (taak 6d2). 
Koôrdineren van perspectieven wordt omschreven als de bekwaamheid de 
positie van een derde persoon in te nemen t.o.v. een sociale situatie 
waarin twee of meerdere perspectieven een rol spelen, d.w.z. dat het 
subject beseft dat een persoon (O2) het perspectief van een andere per-
soon (Oj) kan afleiden, en dat deze afleiding van het perspectief van 
Ol object kan zijn van het perspectief vein O2 of een rol kan spelen in 
het perspectief van O2 in de betreffende situatie. 
Bovenstaande omschrijving houdt in dat minstens twee perspectieven 
(resp. van Oj en O2) aanwezig moeten zijn. Een van de perspectieven 
(van O2) is het gevolg van een afleiding van het perspectief van de 
ander (Oj). In de taak moet informatie beschikbaar zijn op basis waar-
van Oj een afleiding kan maken over het perspectief van O j . 
Het koôrdineren van perspectieven is geoperationaliseerd m.b.t. vi-
suele percepties (taak 7a), gevoelens (taak 7b) en gedachten (taak 7c). 
In deze taken wordt het subject gevraagd de betreffende situatie te 
analyseren vanuit een derde-persoons-positie, d.w.z. af te leiden welke 
afleiding O2 kan maken of heeft gemaakt m.b.t. het perspectief van Oj. 
Een van de items van taak 7c is weergegeven in figuur 4.Θ. 
Bij de plaatjes van figuur 4.θ hoort de volgende tekst: 
(1) 'Dit meisje ziet dat een koe uit de wei is. 
(2) Ze vertelt het aan de boer. 
(3) De boer brengt de koe weer in de wei. 
(4) en (5) Het meisje leest thuis in een boek en de boer belt aan. 
(6) De moeder en het meisje doen de deur open. 
(7) De boer geeft het meisje een zak met lekkere appels; het meisje 
is blij. 
- Weet moeder waaraan het meisje denkt? (ja/nee). 
- Waarom? (Weet ze het wel c.q. niet?)'. 
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In het antwoord moet een juiste verklaring gegeven worden, d.w.z. 
dat het subject moet afleiden wat de bijgekomen figuur (O2, i.e. de 
moeder) kan afleiden over het perspectief van de hoofdpersoon (Oj, i.e. 
het meisje) (zie ook voetnoot 15 voor een formalisering van de struc-
tuur van taak 7c). 
De situaties van de items van taak 7b (koördineren van gevoelens) 
zijn analoog aan die van taak 7c: een persoon (Ol) maakt een gebeurte-
nis mee waardoor een bepaald gevoel wordt opgeroepen; door toedoen van 
een later bijgekomen figuur (O2), die niet op de hoogte is van hetgeen 
vooraf is gebeurd, wordt de hoofdpersoon (Oj) aan de eerdere gebeurte-
nis (sen) herinnerd. Daardoor wordt bij Oj een bepaalde gevoelsreactie 
opgeroepen. Het subject wordt gevraagd waarom de bijgekomen figuur (O2) 
verbaasd is over de gevoelsreactie van Oj. Het subject moet nu afleiden 
wat de bijgekomen figuur (O2) kan afleiden over het emotionele perspec-
tief van de hoofdpersoon (Oj). Dit betekent dat het subject een derde 
persoonspositie moet innemen t.o.v. de situatie waarin de twee personen 
(Oj en O2) verkeren. 
Figuur 4.8 Een van de items van taak 7c (koördineren van gedachten,-
zie ook de tekst). 
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Figuur 4.8 Vervolg. 
In taak 7a (koördineren van visuele percepties) wordt in elk item 
een situatie aangeboden met twee personen (0^ en O2) in verschillende 
ruimtelijke posities, waarbij O2 kijkt naar Oj. Het subject wordt ge-
vraagd of O2 weet wat Oj ziet; vervolgens wordt gevraagd naar een ver-
klaring van zijn antwoord op de eerste vraag. Uit deze verklaring moet 
blijken of het subject beseft dat 02 een afleiding kan maken m.b.t. het 
visuele perspectief en/of de ruimtelijke positie van 0^. 
Verdisconteren van perspectieven betreft de vaardigheid rekening te 
kunnen houden met het resultaat van een afleidingsproces m.b.t. het 
perspectief van de ander in de interactie met de ander. Uit deze om-
schrijving volgt o.a. dat een van de betrokken perspectieven gegeven 
moet zijn, of dat het subject voldoende informatie moet worden aange-
boden om het perspectief van de ander af te leiden. Verder moet duide-
lijk worden of het handelingsvoorstel van het subject gericht is op het 
perspectief van de ander, en of dit voorgestelde gedrag gebaseerd is op 
een afleidingsproces m.b.t. het perspectief van de ander. Dit laatste 
betekent dat in de verdisconteertaken het subject gevraagd wordt zijn 
handelingsvoorstel te legitimeren. 
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Het verdisconteren is geoperationaliseerd m.b.t.. visuele percepties 
(taak 8a), gevoelens (taak 8b), gedachten (taak 8c) en intenties (taak 
8d) . 
Een voorbeeld ontlenen we aan taak 8c (verdisconteren van gedachten; 
zie figuur 4.9). De tekst bij het item van figuur 4.9 luidt: 
(1) 'Dit meisje loopt vrolijk op straat. 
(2) Het meisje schrikt van de hond. 
(3) Ze rent bang weg. 
(4) Ze gaat een tuin in en doet het hek dicht. 
(5) De hond loopt weg. 
(6) Het meisje plukt een paar mooie bloemen uit de tuin. 
(7) De tuinman kijkt heel verbaasd als hij het meisje met zijn bloemen 
ziet. 
- Wat zou jij tegen de tuinman zeggen? 
- Waarom?'. 
Uit de verklaring van zijn handelingsvoorstel moet blijken of het 
subject in zijn (verbale) gedrag çekening heeft gehouden met de beperk-
te informatie van O2 (i.e. de tuinman). 
Figuur 4.9 Een van de items van taak 8c (verdisconteren van gedachten; 
zie ook de tekst). 
64 
Figuur 4.9 Vervolg. 
In taak 8a (verdisconteren van visuele perspectieven) wordt het sub-
ject gevraagd een zodanig handelingsvoorstel te formuleren dat het vi-
suele perspectief van een ander verandert. Elk item bestaat uit een 
plaatje met twee personen (Oj en 02) in verschillende ruimtelijke posi-
ties. Het subject wordt gevraagd wat een van de personen (Ol) kan doen 
zodat de ander (O2) hetzelfde ziet als Oj ^ ) . 
In taak 8b (verdisconteren van gevoelens) gaat het ora het formuleren 
van een zodanig handelingsvoorstel dat verwacht kan worden dat het emo-
tionele perspectief van de ander verandert. Zowel het emotionele per-
spectief van de ander als de oorzaak daarvoor wordt aan het subject 
aangeboden. Het subject moet zijn handelingsvoorstel legitimeren in 
termen van een mogelijke verandering of beïnvloeding van het gevoel van 
de ander. 
In de items van taak 8d (verdisconteren van intenties) gaat het om 
een handelingsvoorstel gericht op het intentionele perspectief van de 
eigen persoon en de ander. In de aangeboden situaties zijn twee perso-
nen aanwezig met intenties die tegengesteld zijn of niet tegelijk kun-
nen worden uitgevoerd. Het subject (dat de rol van een van de weerge-
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geven personen inneemt) moet een handeling voorstellen ter oplossing 
van deze conflictsituatie, en dit handelingsvoorstel rechtvaardigen in 
termen van de betrokken intentionele perspectieven. 
4.3 Samenvatting van de resultaten van een conceptuele analyse van de 
іаакоретаіго діьзаіиез van socvaal-cognitieve vaardigheden 
Tegelijk met het empirisch validiteitsonderzoek (zie par. 4.4) werden 
de ontwikkelde taakoperationalisaties aan een conceptuele analyse on­
derworpen. We beperken опь hier tot de belangrijkste uitkomsten van de­
ze conceptuele analyse. Voor een uitvoerige weergave van deze analyse 
wordt verwezen naar elders (Badal, G e m s & Oppenheimer, 1979). 
De conceptuele analyse bestond uit een 'formalisering' van de be­
doelde sociaal-cognitieve vaardigheden en de daarbij ontwikkelde taak­
operationalisaties. Met de term 'formalisering' wordt in dit verband 
gedoeld op een ueergave van de kern van elke sociaal-cognitieve vaar­
digheid en de bijbehorende taken met behulp van symbolen11'. Door een 
consistent gebruik van een beperkt aantal symbolen wordt men gedwongen 
tot een hoge graad van nauwkeurigheid bij het beschrijven van de essen­
tiële elementen en de relaties daartussen1^). 
De beschrijving van de structuur werd allereerst gebruikt om te con-
troleren of de structuur van de taakoperationalisaties overeenkomt met 
de structuur van de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheden. Een 
dergelijke structuurbeschrijving kan worden opgevat als een aanzet tot 
bepaling van de inhoudsvaliditeit van het meetinstrumentarium, d.w.z. 
dat de mate waarin de ontwikkelde taken de bedoelde vaardigheden en si-
tuaties representeren op een controleerbare wijze wordt geëxpliciteerd. 
Het is duidelijk dat door een dergelijke conceptuele analyse geen kwan-
titatieve maat voor de inhoudsvaliditeit kan worden verkregen (Cron-
bach, 1970; Nunnally & Duham, 1975)13). 
In tabel 4.1 is een overzicht opgenomen van de sociaal-cognitieve 
taken die blijkens de conceptuele analyse al of niet conform de algeme-
ne structuur van de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheid zijn ge-
operationaliseerd. Bij de taken die in meerdere of mindere mate afwij-
ken van deze algemene structuur staat vermeld welke vaardigheid wordt 
gerepresenteerd (zie tabel 4.1). 
In de conceptuele analyse was geen analyse opgenomen van het feite-
lijke oplossingsproces (bijv. via zgn. hardop-denk-protocollen, het 
achteraf ondervragen van proefpersonen over het oplossingsproces). In 
termen van Resnick (1976) kan de uitgevoerde conceptuele analyse als 
een rationele taakanalyse worden opgevat (dit i.t.t. een empirische 
taakanalyse). Dit betekent dat uit de uitgevoerde analyse geen aanwij-
zingen kunnen worden afgeleid over de overeenkomst tussen de conceptue-
le en psychologische taakstructuur. Het is m.a.w. mogelijk dat het fei-
telijke oplossingsproces van een taak zich niet precies volgens de con-
ceptuele structuur voltrekt. De beschrijving van de conceptuele taak-
structuur levert wel een aantal waardevolle uitgangspunten op voor de 
formulering van hypotheses voor verder empirisch onderzoek. 
Op de tweede plaats werd de beschrijving van de structuur gebruikt 
voor de formulering van verwachtingen m.b.t. de sequentiële ordening 
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Tabel 4.1 Overzicht van sociaal-cognitieve taken waarvoor een zekere 
inhoudsvaliditeit is aangetoond (d.w.z. overeenkomst met de 















sociaal-cognitieve taken ) 
con f o m 
lal 
lb, 1c, ld (2Ы) 
la3 
2a, 2b2, 2c, 2d 
3c, 3d 
4a, 4b, 4c, 4d 
5a, 5b, 5c, 5d 
6a, 6b, 6c 
7a, 7b, 7c 
8a, 8b, 8c, Bd 
m e t conform 




3b. differentieren van 
oorzaken van emotio­
nele perspectieven 
6d: afleiden van moge­
lijke gevolgen van een 
perspectief 
de letteraanduidingen bij de sociaal-cognitieve taken verwijzen naar 
inhoudelijke aspecten van sociale cognitie a: visuele percepties, 
b: gevoelens, c: gedachten, d: intenties. 
van sociaal-cognitieve vaardigheden en hun taakoperationalisaties. Of­
schoon de sequentiële ordening van vaardigheden en taken niet gevali-
deerd kan worden op basis van de resultaten van de conceptuele analyse 
alleen, leek het nuttig de implicaties van deze analyseresultaten voor 
de bedoelde sequentiële ordening te exploreren. 
Deze exploratie m.b.t. de sequentiële ordening heeft plaatsgevonden 
op grond van de aard en Inhoud van de afleidingsprocessen, d.w.z. op 
grond van de kenmerken van de 'geformaliseerde' structuur van de vaar-
digheden en taken^4'. 
De algemene sequentie van sociaal-cognitieve vaardigheden is weerge-
geven in figuur 4.10. 
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3. DIFFERENTIEREN 7. KOORDINEREN 
6. Relateren 8. Verdisconteren 
4. 




1 . Identificeren 
Figuur 4.10 Verwachte sequentiële ordening van sociaal-cognitieve 
vaardigheden op grond van de resultaten van een conceptu-
ele analyse. (De basisvaardigheden verplaatsen en koordi-
neren zijn aangeduid met hoofdletters; zie hoofdstuk 2 en 
3). 
De eerste drie sociaal-cognitieve vaardigheden identificeren, discri-
mineren en vergelijken hebben betrekking op observeerbare aspecten van 
perspectieven, terwijl de vaardigheden die in figuur 4.10 boven de 
stippellijn zijn geplaatst betrekking hebben op afleidingsprocessen 
(m.b.t. met-observeerbare aspecten) . 
Evenals in de oorspronkelijk ontworpen sequentie (zie hoofdstuk 2 en 
hoofdstuk 3) wordt verondersteld dat het subject eerst m staat moet 
zijn tot identificeer-activiteiten voordat hij in btaat is te beoorde-
len of twee perspectieven overeenkomen (discrimineren). Bij het verge-
lijken (d.w.z. het benoemen van gemeenschappelijke of verschillende 
kenmerken van perspectieven) worden weer iets hogere eisen gesteld 
m.b.t. het verwerken van gegevens dan bij discrimineren. 
Na het vergelijken lijkt het kunnen verklaren van de verschillen of 
overeenkomsten (d.w.z. relateren) een 'logische' volgende stap. Voordat 
het subject de vraag kan beantwoorden waarom twee perspectieven (on)ge-
lijk zijn (d.i. relateren), moet hij eerst in staat zijn de juiste oor-
zaak van een perspectief te bepalen, d.w.z. dat hij eerst in staat moet 
zijn zich te verplaatsen in de positie of rol van de ander. 
Het differentiëren wordt in de sequentie na het verplaatsen en rela-
teren geplaatst (zie figuur 4.10) omdat uit de conceptuele analyse is 
gebleken dat het differentiëren zoals geoperationaliseerd in de taken 
3b, 3c en 3d meer complex is dan het relateren en verplaatsen. Omdat 
in de relateer- en differentieertaken analoge structuren aanwezig zijn 
(d.w.z. (on)gelijke perspectieven en (on)gelijke oorzaken) is het dif-
ferentiëren in het eerste gedeelte van de sequentie geplaatst. Het op-
lossen van de genoemde differentieertaken is meer complex, omdat in 
deze taken niet voldoende informatie aanwezig is om te kunnen bepalen 
of de perspectieven of oorzaken voor perspectieven gelijk zijn of niet. 
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Dit betekent dat bij de differentiëertaken een afleiding m.b.t. de per-
spectieven is vereist waarbij geen informatie wordt verstrekt om een 
dergelijke afleiding gemakkelijk te laten verlopen (bijv. in de vorm 
van een reeks gebeurtenissen die tot een bepaald perspectief hebben ge-
leid (zie ook de geformaliseerde structuur van differentiëren en ver-
plaatsen in voetnoot 15). 
In de sequentie van figuur 4.10 is na het verplaatsen het verdiscon-
teren geplaatst. Hierbij is ervan uitgegaan dat het besef van de moge-
lijkheid dat een perspectief kan veranderen door de oorzaak te verande-
ren (verdisconteren) voorafgegaan wordt door het begrijpen van de rela-
tie tussen een bepaald perspectief en de oorzaak daarvoor (verplaatsen). 
Het koördineren is op het uiteinde van het tweede gedeelte van de 
sequentie geplaatst omdat bij het koördineren meer complexe afleidings-
processen worden vereist dan bijv. bij het verplaatsen. Het subject 
moet bij het koördineren niet alleen een afleiding kunnen maken over het 
perspectief en de bijbehorende oorzaak, maar ook begrijpen dat een ander 
t.o.v. een andere persoon in staat is tot een dergelijke afleiding en 
dat deze laatste afleiding een rol speelt in het perspectief van die 
ander t.o.v. een bepaalde situatie (vergelijk ook de geformaliseerde 
structuur van verplaatsen en koördineren in voetnoot 15). 
De sequentiële relatie tussen verdisconteren en koördineren is op 
grond van de conceptuele analyseresultaten minder duidelijk, omdat niet 
in alle verdisconteertaken (waarin het gaat om het formuleren van een 
handelingsvoorstel) is gebleken dat een koördineerproces noodzakelijk 
is om tot een oplossing (handelingsvoorstel) te komen (zie figuur 4.10). 
In figuur 4.11 is de algemene sequentie van sociaal-cognitieve vaar-
digheden, zoals hierboven werd omschreven, toegepast op de vier inhou-
delijke aspecten van sociale cognitie (visuele percepties, gevoelens, 
gedachten, intenties). Hierbij is rekening gehouden met de analysere-
sultaten m.b.t. een aantal specifieke taken, zoals taak 3a, 3b en 6dl. 
Taak 3a heeft betrekking op het benoemen van verschillen tussen ob-
serveerbare visuele perspectieven (en niet op het differentiëren zoals 
de taken 3b, 3c en 3d). Vandaar dat taak 3a niet (zoals de taken 3b, 3c 
en 3d) geplaatst is bij de taken die betrekking hebben op het afleiden 
van niet observeerbare aspecten van perspectieven (zie figuur 4.11). 
Vanwege de overeenkomst tussen taak 5d en 6dl wat hun conceptuele 
structuur betreft, nemen deze taken in de veronderstelde sequentie van 
figuur 4.11 een gelijke positie in (zie ook voetnoot 9). 
In verdere onderzoekingen die in deze studie worden gerapporteerd, 
zal het inzicht dat is verkregen met behulp van de conceptuele analyse 
worden aangevuld met en afgezet tegen empirische gegevens. Een gedeelte 
van dit verdere onderzoek betreft een nadere exploratie van de sequen-
tiële relatie van de sociaal-cognitieve taakoperationalisaties. Hierbij 
zal o.a. worden nagegaan voor welke sociaal-cognitieve taakvariabelen 
de veronderstelling van een structurele relatie gesteund wordt en op 
welke wijze de gevonden sequenties van sociaal-cognitieve taken kunnen 
worden gekarakteriseerd. 
Vanwege het ontwikkelingstheoretische kader is het van belang dat 
ook aandacht wordt besteed aan de vraa' hoe de gehanteerde verfijning 
van acht sociaal-cognitieve vaardigheden zich verhoudt tot de niveaus 
van sociaal-cognitieve ontwikkeling van het structurele model van Sel-





































Figuur 4.11 Sequentie van sociaal-cognitieve taken in vier inhoude-
lijke aspecten van sociale cognitie, gebaseerd op de re-
sultaten van een conceptuele analyse. 
* Cijfers verwijzen naar sociaal-cognitieve vaardigheden 
en letters naar inhoudelijke aspecten van sociale cognitie. 
1: identificeren, 2: discrimineren, 3: differentiëren 
(zie ook de tekst), 4: vergelijken, 5: verplaatsen, 
6: relateren, 7: koördineren, 8: verdisconteren. 
a: visuele percepties, b: gevoelens: c: gedachten, 
d: intenties. 
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4.4 Onderzoek van de validiteit veen het sociaal-cognitieve meet-
гпв trumentariwn 
4.4.1 Inleiding 
Het ontwikkelde meetinstrumentarium werd verder onderzocht door 
de sociaal-cognitieve taken voor te leggen aan kinderen uit 
kleuterklassen, en kinderen uit het eerste, tweede en derde 
leerjaar van het basisonderwijs. Het doel van dit onderzoek 
was meer inzicht te verkrijgen in de validiteit van de 
ontwikkelde set van sociaal-cognitieve taken. In verband met de 
vraag naar de validiteit van de sociaal-cognitieve taken worden 
achtereenvolgens de resultaten van een multitrait-multimethode 
analyse (Campbel & Fiske, 1959), een factoranalytische benadering, 
en een bestudering van verschillen tussen groepen (i.e. leeftijds­
groepen) (Cronbach & Meehl, 1955) besproken. 
4.4.2 Methode 
Subjecten. Aan het onderzoek participeerden 140 kinderen uit twee 
kleuterscholen en twee basisscholen. De scholen waren gesitueerd 
in buurten die als middenklasse gekarakteriseerd kunnen worden. 
In tabel 4.2 wordt een overzicht gegeven van de leeftijdsgroepen, 
het aantal subjecten per groep, de gemiddelde leeftijd, de 
leeftijdsspanne, en het aantal jongens en meisjes per groep. 
Tabel 4.2: Overzicht van de algemene gegevens van de proefpersonen. 
N Leeftijd*) 
Gem. M m . Max. 
Geslacht 
jongens meisjes 
Groep 1 ; 
kleuterklas 1 28 54.8 50.0 62.0 15 
Groep 2; 
kleuterklas 2 28 66.6 61.0 72.0 13 
Groep 3; 
klas 1 28 81.5 73.0 89.0 12 
Groep 4; 
klas 2 28 91.9 85.0 103.0 11 
Groep 5 ; 






De leeftijd is weergegeven in maanden. 
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Materiaal: Het onderzoeksmateriaal bestond op de eerste plaats uit 
de sociaal-cognitieve taken die in paragraaf 4.2 zijn beschreven. 
Zoals reeds eerder werd vermeld hebben de gebruikte taken betrek-
king op een achttal onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden: 
identificeren, discrimineren, differentiëren, vergelijken, ver-
plaatsen, relateren, koördineren en verdisconteren. Voor elke 
combinatie van een van de genoemde vaardigheden en een van de 
vier onderscheiden inhoudelijke aspecten van sociale cognitie (vi-
suele percepties, gevoelens, gedachten en intenties) was een apar-
te taak beschikbaar. 
Verder is gebruik gemaakt van een drietal taken zoals die zijn 
toegepast door Urberg & Docherty (1976). Deze laatste genoemde 
taken hebben betrekking op het differentiëren van gevoelens (Udo 2), 
het afleiden en verklaren van gevoelens (Udo 4) en het simultaan 
beschouwen van twee conflicterende perspectieven (Udo 5) (zie 
ook Oppenheimer, 1978). 
Zowel bij de sociaal-cognitieve taken als bij de Urberg en 
Docherty-taken is gebruik gemaakt van een picturale weergave van 
perspectieven of van gebeurtenissen waarbij afhankelijk van het 
inhoudelijke aspect en de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheid 
vragen gesteld worden aan de leerling. Er is gekozen voor een 
picturale weergave om de volgende redenen. Allereerst om een 
instrument te hebben dat praktisch hanteerbaar was bij toepassing 
op een grotere schaal; dit vooral in verband met de benodigde tijd 
voor de testafnames. Op de tweede plaats omdat een dergelijk 
instrument eventueel aangepast zou kunnen worden voor gebruik door 
de leerkrachten in het kader van een voortgangsevaluatie van het 
curriculum voor sociale cognities. 
De sociaal-cognitieve taken bestaan uit twee typen items: 
items waarbij een ja/nee antwoord kan worden gegeven, en items 
waarbij het kind eerst gevraagd wordt een open vraag te beant-
woorden over het perspectief van de ander, en vervolgens zijn 
antwoord moet rechtvaardigen. De antwoorden op alle taken werden 
beoordeeld door onafhankelijke beoordelaars. Bij de taken met een 
open vraag plus argumentatie vond de beoordeling plaats op basis 
van een drie- of vier-puntsschaal. Voor een overzicht van de 
gebruikte sconngsregels wordt verwezen naar G e m s (1980b) . De 
resultaten van de mate van overeenstemming tussen de beoordelaars 
zijn samengevat in hoofdstuk 6 en in Schoeber (1979). 
Procedure: De taken werden individueel gedurende de schooltijd en 
op alle scholen die aan het onderzoek meededen tegelijkertijd 
afgenomen. De afname verliep volgens het volgende systeem. Er 
werden twee random volgordes van de vier inhoudelijke aspecten 
van sociale cognitie aangeboden Volgorde I: a) percepties, 
b) gevoelens, c) gedachten, d) intenties en volgorde II: 
d) intenties, c) gedachten, b) gevoelens, a) percepties. Vervolgens 
werden twee random volgordes van sociaal-cognitieve vaardigheden 
gevormd. Volgorde A: koördineren (7), identificeren (1), relateren 
(6), discrimineren (2), differentiëren (3), verplaatsen (5), 
vergelijken (4), verdisconteren (8), en volgorde B: discrimineren 
(2), vergelijken (4), identificeren (1), koördineren (7), diffe-
rentiëren (3), verdisconteren (8), relateren (6), verplaatsen (5). 
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Beide volgorde-typen werden als volgt gecombineerd: IA, IB, IIA en 
IIB. Elke willekeurig gevormde groep van zeven leerlingen uit groep 
1 t/m 5 (zie tabel 4.2) kreeg op basis van toeval de taken aange-
boden volgens het IA-, IB-, IIA-, of IIB-patroon. 
Het volgorde-effect binnen elke taak werd gecontroleerd door 
per proefpersoon een andere item-volgorde te hanteren, zodanig 
dat elk item even vaak als eerste, tweede, derde etc. werd 
afgenomen. 
Er werden niet meer dan twee taken per proefpersoon per dag 
afgenomen. De antwoorden van de proefpersonen werden op de 
scoreformulieren bi;j het betreffende item genoteerd. ' · H et kind 
kreeg geen feedback over het gegeven antwoord. 
4.4.3 Resultaten 
Voor de analyse gericht op het probleem van de construct-
validiteit van het meetinstrumentarium werden de vier volgorde 
condities voor elke leeftijdsgroep samengevoegd, omdat op grond 
van een vier factoriêle variantieanalyse (leeftijd, volgorde van 
sociaal-cognitieve inhouden, volgorde van sociaal-cognitieve 
vaardigheden en sociaal-cognitieve taken) kon worden aangenomen 
dat er geen systematisch prestatieverschil aanwezig was vanwege 
het feit dat de taken waren afgenomen volgens twee random-volgordes 
van sociaal-cognitieve vaardigheden en -inhouden in de verschillende 
leeftijdsgroepen (cf. G e m s , 1980b) . Uit de uitgevoerde item- en 
taakanalyses is gebleken dat de sociaal-cognitieve taken voldoende 
homogeen zijn om verdere analyses mogelijk te maken (zie G e m s , 
1980b). 
Bij de toepassing van de multitrait-multimethod benadering 
(Campbell & Fiske, 1959) werden de sociaal-cognitieve inhouden 
als methoden beschouwd, d.w.z. visuele percepties (a), gevoelens 
(b), gedachten (c) en intenties (d). 
Vijf sociaal-cognitieve vaardigheden elk gemeten met vier 
methoden (= inhouden) werden in de analyse betrokken: discrimineren 
(2), vergelijken (4), verplaatsen (5), relateren (6) en verdis-
conteren (8). De vaardigheid van identificeren kon niet worden 
opgenomen omdat niet voor alle vier de inhouden dezelfde identifi-
ceer-vaardigheid in een taak was gerepresenteerd. Koördineren werd 
niet opgenomen omdat taak 7a m.b.t. het koördineren van visuele 
perspectieven voor de onderzochte leeftijdsgroepen zo moeilijk 
was dat geen maat voor interne consistentie bepaald kon worden 
(zie G e m s , 1980b). Door deze omstandigheid kon de koördineer-
vaardigheid niet volgens de bedoelde vier methoden worden 
gerepresenteerd. Differentiëren tenslotte werd niet in deze 
analyse betrokken vanwege de aanwijzingen voor afwijkingen tussen 
de betreffende taakoperationalisaties (zie tabel 4.1). 
In tabel 4.3 zijn de correlaties tussen de vijf sociaal-
cognitieve vaardigheden gemeten volgens vier 'methoden' weerge-
geven. Tussen haakjes staan de betrouwbaarheidscoëfficienten 
weergegeven. Voor elke taak is dit de interne consistentie 
coëfficiënt KR-20. De door Campbell en Fiske (1959) geformuleerde 
criteria in termen van convergerende en discriminerende validiteit 
worden op de multitrait-multimethod matrix van tabel 4.3 toegepast. 
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Tabel 4.3: Miltitrait-nultimethode-iiiatrix van vijf soc 1 дл 1 -cognitieve vaardigheden 
























verdiscon tarai (8) 
percepties (a) 
2 4 5 6 
(.88) 
.23 (.93) 
.19 .21 (.68) 
.07 -.01 .18 (.69) 
.32 .39 .22 .28 (.95) 
gevoelens (b) 
2 4 5 
gedachten (c) 
2 4 5 
intenties(d) 



































































































































































































Bij »»115 Is de kritieke eenzijdige r-waarde voor pc.05 = .18 ai p<.01 = .23 
*) a: visuele percepties, b: gevoelens, c: gedachtai, d: intenties. 
Criterium 1 : De validiteitscoëfficienten moeten significant van 
nul afwijken om verder onderzoek te rechtvaardigen. Dit criterium 
staat voor de convergerende validiteit, d.w.z. de overeenkomst 
tussen verschillende meetprocedures die hetzelfde construct meten. 
De mate van overeenkomst wordt aangegeven door de correlaties 
tussen de taken die de te meten sociaal-cognitieve vaardigheid 
gemeen hebben maar die verschillen in de gebruikte methode. Dit 
zijn de validiteitscoëfficiënten (ook wel de monotrait-hetero-
methode correlaties genoemd). In tabel 4.3 staan de validiteits-
coëfficiënten in de diagonaal van de heteromethode blokken onder-
streept. De validiteitscoëfficiënten voor discrimineren (2) en 
vergelijken (4) zijn in alle heteromethode blokken significant 
(p < .01); de validiteitscoëfficiënt voor discrimineren in het 
b-a-blok is significant op het 5% niveau (r = .21). 
Voor verplaatsen kan convergerende validiteit worden vastge-
steld in het b-a-, c-b en d-c-olok. In de drie andere hetero-
methode blokken (c-a, d-a en d-b) zijn de validiteitscoëfficiënten 
laag (resp. .09, -.01 en -.04). 
Voor relateren kan convergerende validiteit worden vastgesteld 
in het b-a-, d-a-, c-b-, d-b-, d-c-blok. Alleen in het c-a-blok 
bereikt de monotrait-heteromethode correlatie niet de kritieke 
waarde. 
De validiteitscoëfficiënten voor verdisconteren zijn in vier 
van de zes hetero-methode-blokken significant; in het b-a-blok 
en m het d-b-blok zijn de betreffende correlaties laag (resp. 
-.03 en .11) . 
Samenvattend kan worden gesteld dat in 79% van de gevallen 
aan het gestelde criterium van convergerende validiteit door de 
sociaal-cognitieve taakvanabelen zoals weergegeven in tabel 
4.3 is voldaan. 
Criterium 2: Een validiteitscoëfficiënt moet groter zijn dan de 
waarden die in dezelfde kolom of rij van de heterotrait-hetero-
methode-dnehoeken liggen, d.w.z. de validiteitscoëfficiënt van 
een variabele moet groter zijn dan de correlatie van deze 
variabele met een andere variabele, die noch qua construct noch 
qua meetmethode overeenkomt met de eerstgenoemde variabele. De 
bedoelde heterotrait-heteromethode-dnehoeken zijn in tabel 4.3 
te vinden aan weerszijden van de diagonalen in de heteromethode-
blokken. Deze eis van discriminerende validiteit komt erop neer 
dat de correlatie tussen twee taken die hetzelfde meten hoger 
moet zijn dan de correlatie tussen twee taken die niet hetzelfde 
meten met behulp van een andere methode. 
In 328 van de 560 gevallen zijn de heterotrait-heteromethode-
waarden kleiner dan de validiteitscoëfficiënten. Dit betekent dat 
voor 59% voldaan is aan deze eis van discriminerende validiteit. 
Met uitzondering van de validiteitscoëfficiënten voor vergelijken 
in het b-a- en d-c-blok (resp. .56 en .54) zijn in de overige 
heterotrait-heteromethode driehoeken een of meer correlaties 
hoger dan de betreffende validiteitscoëfficiënten. In dit verband 
zijn de lage validiteitscoëfficiënten voor verplaatsen (in het 
c-a-blok, het d-a-blok en het d-b-blok), voor relateren (in het 
c-a-blok) , en voor verdisconteren (m het b-a-blok en het d-b-blok) 
van belang. 
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Criterium 3: Een validiteitscoëfficiënt moet groter zijn dan de 
waarden die in dezelfde rij en kolom van de heterotrait-monometho-
de driehoeken liggen, indien ze conjunct zijn. Met andere woorden 
de validiteitscoëfficiënt van een variabele moet hoger zijn dan 
de correlatie van deze variabele met een andere variabele die qua 
methode overeenkomt met de eerste variabele. Bij deze eis van 
discriminerende validiteit worden de validiteitscoëfficiënten in 
de diagonaal van het heteromethode-blok vergeleken met de corre-
laties in dezelfde rij en kolom van de heterotrait-monomethod 
driehoeken. In 49* van de gevallen (118 van de 240 vergelijkingen) 
wordt aan deze eis van discriminerende validiteit voldaan. De 
schendingen zijn vooral te wijten aan de hoge correlaties tussen 
discrimineren en vergelijken en de relatief hoge correlaties tus-
sen deze vaardigheden van discrimineren en vergelijken en de ande-
re sociaal-cognitieve vaardigheden. 
Criterium 4: Het patroon van intercorrelaties binnen de hetero-
trait-monomethode en binnen de heterotrait-heteromethode driehoeken 
moet gelijk zijn. Alleen de grootte van de correlaties mag ver-
schuiven, maar het patroon van intercorrelaties tussen de sociaal-
cognitieve vaardigheden moet constant blijven. Ook dit is een eis 
van discriminerende validiteit. Wanneer er sprake is van een zeke-
re overeenkomst tussen constructen dan moet deze overeenkomst in 
elke heterotrait driehoek zichtbaar worden doordat steeds dezelfde 
methode of combinatie van methoden binnen de heterotrait driehoe-
ken aanwezig is. 
Om de overeenkomst in de patronen van intercorrelaties binnen de 
16 heterotrait driehoeken van tabel 4.3 na te gaan, werden de 
Spearman rangcorrelaties berekend voor elke combinatie van twee 
heterotrait-driehoeken. Slechts 21 van de 120 rangcorrelaties 
bleken significant te zijn (p < .01). 
De hoogste rangcorrelatie werd gevonden tussen de d-b en c-b 
heterotrait driehoeken (r = .92, ρ < .01), terwijl de rangordecor­
relatie tussen de d-c en d-a-heterotrait driehoeken op het 10%-
niveau significant was (r = .60). 
Over het algemeen is er in 17.5% van de gevallen overeenkomst 
in de patronen van de heterotrait driehoeken. Bij geen enkele van 
de heterotrait driehoeken blijkt sprake te zijn van een volledig 
overeenkomstig patroon van intercorrelaties. Dit kan worden opge­
vat als een indicatie voor een interactie tussen construct en me­
thode . 
Bij de factoranalyse werd telkens uitgegaan van één sociaal-
cognitieve vaardigheid en de bijbehorende taken die verschillende 
inhoudelijke aspecten vertegenwoordigen^) . Voor de bespreking van 
de varimax geroteerde factormatrix is het van belang dat is uitge-
gaan van een eigenwaarde per te extraheren factor van 1.00. Voor 
het extraheren van algemene en/of specifieke factoren werd de 
Burt Banks-formule gebruikt (Child, 1976)18). 
De factormatrices van de taken behorende bij de onderscheiden 
sociaal-cognitieve vaardigheden zijn weergegeven in tabel 4.4. 
Uit tabel 4.4 blijkt dat in vijf van de acht factor-matrices de 
betreffende variabelen (taken) worden gekarakteriseerd door één 
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Tabel 4.4: Factor-matrices van de taken m.b.t. elk van de sociaal-





























5a .469* .021 
5b .800** .011 
5c .378 .471* 
5d -.062 .449· 




8b .078 .642** 
8c .529** .273** 
Bd .378 .146 
Eigenw. 1.23 .49 
Differentiëren(3) 
I II 
3a .253 .393** 
3b .565** .118 
3c -.017 .313** 
3d .473* .015 








* ρ <.05, ** ρ <.01 
1) a: visuele percepties, b: gevoelens, с: gedachten, d:intenties. 
factor. Deze ene factor kan in elk van de matrices als een alge-
mene factor worden opgevat. Vanwege het feit dat bij de factor-
matrices die bestaan uit twee factoren (zie differentiëren, ver-
plaatsen en verdisconteren in tabel 4.4) telkens minstens twee 
van de vier variabelen hoog laden op de eerste factor, kan ook in 
deze gevallen deze eerste factor als een algemene factor worden 
beschouwd. Het percentage vanantie dat door deze algemene facto-
ren verklaard wordt bedraagt telkens 70% of meer. 
Identificeren: Uit tabel 4.4 blijkt dat de taken die betrekking 
hebben op het herkennen van perspectieven (1b, lc2, ld) signifi-
cant laden op de enige factor die uit de analyse resulteerde. Taak 
la3 (het benoemen van observeerbare visuele perspectieven) laadt 
niet significant op de herkenningsfactor (factor I). 
Discrimineren : Zoals blijkt uit tabel 4.4 leverde factoranalyse 
van de vier taken m.b.t. discrimineren een algemene factor op met 
een significante lading van alle vier de discnmineertaken (m.b.t. 
visuele percepties, gevoelens, gedachten, intenties). 
Differentiëren : Om inzicht te verkrijgen in de samenhang van de 
differentiëertaken 3b, 3c en 3d met taak 3a (het benoemen van ver-
schillen tussen observeerbare perspectieven) werden deze taken 
als variabelen in een factoranalyse opgenomen. De eerste factor 
(zie factor 4.4) wordt voornamelijk bepaald door de taken 3b en 3d 
(differentiëren van oorzaken en gevoelens en differentiëren van 
intenties resp.). Doordat twee van de vier variabelen hoog laden 
op deze factor, kan deze als een algemene differentiëerfactor 
worden opgevat (percentage verklaarde vanantie 77.4%). De tweede 
factor wordt vooral gevormd door de taken 3a en 3c (percentage 
verklaarde vanantie 22.6%) . Deze specifieke factor kan als een 
benoemingsfactor worden aangeduid omdat het in taak 3a zoals we ge-
zien hebben, gaat om het benoemen van verschillen tussen observeer-
bare perspectieven, en omdat in taak 3c het conceptuele perspec-
tief van de ander aan de hand van een observeerbaar kenmerk be-
noemd kon worden (in de gebruikte items was de betreffende per-
soon nl. weergegeven met een lege gedachtenwolk). 
Vergelijken: Factoranalyse van de taken m.b.t. het vergelijken van 
perspectieven leverde één algemene factor op die bepaald wordt 
door alle vergelijkingstaken (zie tabel 4.4). 
Verplaatsen: Bij de taken m.b.t. het verplaatsen werden twee fac-
toren geëxtraheerd (zie tabel 4.4). De eerste factor kan als een 
algemene factor worden beschouwd: twee variabelen (taak 5a en 5b) 
laden significant op deze factor, terwijl de lading van taak 5c 
op deze eerste factor nog vrij hoog is. Het percentage verklaarde 
variantie van factor 1 bedraagt 73.5%. Bij deze drie taken gaat 
het om de relatie tussen een perspectief en de daarbij behorende 
oorzaak. Vandaar dat deze eerste factor als een verplaatsingsfac-
tor wordt opgevat. 
Taak 5d laadt voornamelijk op de tweede factor, terwijl taak 
5c die op beide factoren laadt, toch medebepalend is voor factor 
2 gezien de significante lading op deze factor. In beide taken 
gaat het om het afleiden van ее perspectief en het verklaren 
daarvan, waarbij het accent ligt op het verklaren. Wellicht kan 
deze tweede factor worden gekarakteriseerd als een verklarings­
factor. Het percentage verklaarde vanantie voor factor 2 bedraagt 
26.5%. 
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Bovenstaande interpretatie van de twee geëxtraheerde factoren 
zou een verklaring kunnen zijn voor de lage validiteitscoëffici-
enten tussen de taken 5c en 5a, 5d en 5b in de multitrait-multi-
methode-analyse. 
Relateren: Factoranalyse van de relateertaken leverde een algemene 
factor op. Behalve taak 6a (relateren van visuele percepties) ver-
tonen alle andere taken (6b, 6c en 6d) een significante lading op 
deze factor (zie tabel 4.4). 
Koördineren: Voor het uitvoeren van een factoranalyse van de ko-
ordineertaken stonden slechts de gegevens van twee variabelen, de 
taken 7b en 7c, ter beschikking. Op grond van de sterke, structu-
rele overeenkomst tussen deze taken (m.b.t. het koördineren van 
gevoelens en gedachten resp. (zie par. 4.2) hoeft het geen verwon-
dering te wekken dat deze taken door één factor worden gekarakte-
riseerd (zie tabel 4.4). 
Verdisconteren : Factoranalyse van de taken m.b.t. het verdiscon-
teren van perspectieven leverde twee factoren op. De eerste fac-
tor wordt vooral bepaald door de taken 8a en 8c, terwijl taak 8d 
nog een vri] hoge lading heeft op deze factor (zie tabel 4.4). De-
ze algemene factor (71.3% verklaarde vanantie) kan worden ge-
ïnterpreteerd als het rekening houden met oorzaken van perspectie-
ven. 
De tweede factor (28.7% verklaarde vanantie) wordt voornamelijk 
bepaald door taak 8b (zie tabel 4.4). Deze specifieke factor zou 
gekarakteriseerd kunnen worden als het rekening houden met het 
perspectief van de ander waarbij minder direct gebruik kan worden 
gemaakt van de oorzaak die tot een bepaald perspectief heeft ge-
leid. Een dergelijke interpretatie zou een verklaring kunnen zijn 
voor de lage validiteitscoefficiënten tussen de taken 8a en 8b, en 
8d en 8b in de multitrait-multimethod-analyse. 
Het factoranalytisch onderzoek is ook uitgevoerd op de taken 
die gebruikt zijn door Urberg en Docherty (1976) en de sociaal-
cognitieve taken voor differentiëren, verplaatsen en koördineren. 
De afname van Urberg en Docherty-taken (Udo 2, Udo 4, en Udo 5) 
vond plaats nadat de afnames van de hierboven beschreven sociale 
cognitie-taken waren afgerond. De Urberg- en Docherty-taken kunnen 
worden beschouwd als een redelijk valide weergave van emotioneel 
perspectiefnemen (Oppenheimer, 1978). Zoals reeds eerder werd 
aangegeven hebben deze taken betrekking op het differentiëren van 
gevoelens (Udo 2), het afleiden en verklaren van gevoelens (Udo 4) 
en het simultaan beschouwen van twee emotionele perspectieven 
(Udo 5). Door het factor-analyseren van deze Udo-taken en de soci-
aal-cognitieve taken voor differentiëren, verplaatsen en koördine-
ren kan worden nagegaan of de laatstgenoemde taken betrekking heb-
ben op perspectiefnemen. Met name voor de taken m.b.t. het diffe-
rentiëren en verplaatsen in en koördineren van gevoelens (taak 3b, 
5b en 7b) mag worden verwacht dat ze gerepresenteerd vrarden door 
dezelfde dimensie als de Udo-taken. De resultaten van de factor-
analyses (na vanmax rotatie) zijn weergegeven in tabel 4.5. 
Factoranalyse van drie sociaal-cognitieve taken m.b.t. visuele 
percepties (benoemen van verschillen, 3a; verplaatsen, 5a; koör-
dineren, 7a) en de Udo-taken leverde één factor op (zie tabel 4.5). 
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Tabel 4.5 Factor-matrices van drie sociaal-cognitieve taken*) en drie 





Udo 2 .475** 
Udo 4 .631** 
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Udo 4 .692** 























































* ρ < .05 ** ρ < .01 
a: visuele perspectieven, b: gevoelens, c: gedachten, d: intenties 
3: differentieren, 5: verplaatsen, 7: koördineren. 
Alle taken, behalve taak 7a, laden hoog op deze factor. De factor-
lading van taak 7a op factor 1 is van de andere kant nog vrij rede-
lijk te noemen. Deze algemene factor kan als een perspectief-neem-
of verplaatsingsdimensie worden opgevat. Uit bovenstaande bevin-
ding kan een aanwijzing worden afgeleid voor de veronderstelling 
dat de onderzochte taken, die verschillen qua sociaal-cognitieve 
inhoud (visuele perspectieven enerzijds en emotionele perspectie-
ven bij de Udo-taken anderzijds), een belangrijke overeenkomst 
vertonen in hun onderliggende structuur. 
Opmerkelijk is dat naast taak 5a (zich verplaatsen in visuele 
perspectieven) ook taak 3a (het benoemen van verschillen tussen 
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observeerbare visuele perspectieven) een hoge lading vertoont op 
deze verplaatsingsfactor. Dit zou erop kunnen wijzen dat bi] het 
oplossen van taak 3a een zekere afleidings- of verplaatsingscom-
ponent een belangrijke rol speelt. 
Ook de factoranalyse van drie sociaal-cognitieve taken m.b.t. 
gevoelens (differentiëren, 3b; verplaatsen, 5b; koördineren, 7b) 
en de Udo-taken leverde een factor op (zie tabel 4.5). Deze alge-
mene factor kan als een verplaatsings- of perspectiefneemfactor 
worden geïnterpreteerd. Taak 3b (differentiëren van oorzaken van 
gevoelens) vertoont geen significante lading op deze algemene 
factor, maar de factorlading is van de andere kant nog vri] rede-
lijk (.310). Op grond hiervan kan worden aangenomen, dat taak 3b 
in elk geval in zekere mate door een afleidingscomponent wordt 
gekenmerkt. 
Uit de factormatnx van drie sociaal-cognitieve taken m.b.t. 
gedachten (differentiëren, 3c; verplaatsen, 5c; koördineren, 7c) 
en de Udo-taken (zie tabel 4.5) blijkt een minder sterke aanwij-
zing voor een algemene verplaatsingsfactor dan bij de hierboven 
besproken taken. De eerste van de twee geëxtraheerde factoren 
die vooral bepaald worden door de Udo-taken zou als een verplaat-
sings- of perspectiefneemfactor kunnen worden opgevat. Op deze 
algemene factor laadt alleen taak 7c (koördineren van gedachten) 
significant. Taak 5c (zich verplaatsen in de gedachten van de an-
der) vertoont weliswaar nog een vrij redelijke lading op de eer-
ste factor, maar heeft toch vooral betrekking op factor 2 (zie 
tabel 4.5) . Vermoedelijk wordt deze tweede factor gekenmerkt door 
afleidingsprocessen m.b.t. conceptuele perspectieven die betrek-
king hebben op het kunnen innemen van een derde persoonspositie 
t.a.v. perspectieven van anderen. Aanwijzingen voor deze veronder-
stelling worden gevonden in de lage ladingen van de Udo-taken en 
de negatieve ladingen van taak 3c op factor 2. De Udo-taken hebben 
zoals reeds eerder werd vermeld vooral betrekking op het perspec-
tief nemen, terwijl taak 3c in de gehanteerde vorm (met lege ge-
dachtenwolken) het benoemen van observeerbare gedachten represen-
teert waarbij waarschijnlijk geen beroep wordt gedaan op aflei-
dingsprосеs sen. 
De factoranalyse van twee sociaal-cognitieve taken m.b.t. in­
tenties (differentiëren, 3d; verplaatsen, 5d) en de Udo-taken re-
sulteerde in twee factoren (zie tabel 4.5). Evenals bij de voor-
gaande analyses wordt de eerste factor voornamelijk bepaald door 
de Udo-taken. Vandaar dat factor 1 als een perspectiefneemfactor 
kan worden opgevat. Taak 3d (differentiëren van intenties) die 
betrekking heeft op afleidingsprocessen m.b.t. intentionele per-
spectieven, blijkt redelijk goed overeen te komen met deze alge-
mene factor. 
Taak 5d (zich verplaatsen in intenties) daarentegen hangt voor-
al samen met de tweede factor. Mogelijk dat deze tweede factor 
als een verklaringsdimensie moet worden gekarakteriseerd vanwege 
de hoge positieve lading van taak 5d en de negatieve lading van 
taak 3d. 
Naast de multitrek-multimethode-analyse en het factoranalytisch 
onderzoek werd nagegaan of de verschillen tussen de vijf leef-
tijdsgroepen in de prestaties op de gebruikte sociaal-cognitieve 
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taken een indicatie opleverden voor de validiteit van de taken. 
Hiertoe werd een 5 x 4 x 8 (leeftijd χ sociaal-cognitieve in­
houd χ sociaal-cognitieve vaardigheid) vanantie analyse uitge­
voerd met herhaalde metingen19' . De vanantie analyse leverde 
significante effecten op voor leeftijd (F (4,135) = 57.32, 
ρ < .001) , voor sociaal-cognitieve vaardigheden (F (7,945) = 
514,89, ρ < .001), en voor de interactie van leeftijd met sociaal-
cognitieve taken (F (28,945) = 9.56, ρ < .001 ). Dit betekent dat er een 
toename is in prestatie op de onderscheiden vaardigheden met toe­
nemende leeftijd en dat de sociaal-cognitieve vaardigheden onder­
ling en tussen leeftijdsgroepen discrimineren. 
Om een beeld te krijgen van de gevonden leeftijdseffecten wer­
den trendanalyses uitgevoerd op de gemiddelde scores van elke 
sociaal-cognitieve taak. De resultaten van deze analyses zijn sa­
mengevat in tabel 4.620). uit tabel 4.6 blijkt dat het merendeel 
van de sociaal-cognitieve taken een toename vertoont in gemiddel­
de score als functie van leeftijd. 
Bovenstaande bevindingen wijzen erop dat de sociaal-cognitieve 
vaardigheden en de respectievelijke taken voor het merendeel een 
ontwikkelingsverloop over leeftijd representeren. 
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2b, 2c, 2d 
3a, 3b 
4a, 4b, 4c, 4d 
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6b, 6c, 6d 
7b, 7c 








a: visuele percepties, b: gevoelens, c: gedachten, d: intenties 
4.4.4 Samenvatting en discussie 
De resultaten van het factoranalytisch onderzoek en van de analyse 
van verschillen tussen leeftijdsgroepen zijn in overeenstemming 
met de eerste bevmaing uit de multitrek-multimethode-analyse van 
een redelijke rate van convergerende validiteit van de ontwikkel-
de sociaal-cognitieve taken. Uit de multitrek-multimethode-analyse 
bleken echter onvoldoende aanwijzingen voor discriminerende vali-
diteit, d.w.z. dat verschillende sociaal-cognitieve vaardigheden 
gemeten met verschillende methoden te hoge correlaties vertonen 
(1), dat de correlaties tussen verschillende sociaal-cognitieve 
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vaardigheden gemeten met dezelfde methode te hoog zijn (2), en dat 
de patronen van correlaties tussen sociaal-cognitieve vaardigheden 
gemeten met een verschillende dan wel met dezelfde methode onre-
gelmatig zijn (3) . 
In verband met de zwakke aanwijzingen voor discriminerende 
validiteit van de onderzochte sociaal-cognitieve vaardigheden 
moet gewezen worden op het gebruik van de onderscheiden vier in-
houdelijke aspecten van sociale cognitie als methode. Campbell en 
Fiske (1959) wijzen erop dat de verschillende methoden bij een 
multitrek-multimethode-analyse geheel onafhankelijk van elkaar 
moeten zijn, d.w.z. dat de gedeelde methode-vanantie minimaal 
moet zijn. Deze eis is noodzakelijk om de waarden in de hetero-
trek-heteromethode driehoeken tot nul te laten naderen. De gehan-
teerde vier sociaal-cognitieve inhouden kunnen echter niet als 
onafhankelijke dimensies worden opgevat. In hoofdstuk twee is 
aangegeven dat de betreffende sociaal-cognitieve inhouden op één 
pérspectief-continuum zijn geplaatst, waarbij afwisselend het ac-
cent kan liggen op visuele percepties, gevoelens, gedachten of 
intenties (cf. G e m s , 1976, pag. 98) . De gedeelde methode-vari-
antie is wellicht nog versterkt doordat om onderzoekspraktische 
redenen bij de concrete vormgeving van alle sociaal-cognitieve 
taken gebruik is gemaakt van een picturale weergave van perspec-
tieven. Verder kan tegen de achtergrond van de veronderstelling 
dat perspectief-nemen als een multidimensioneel construct moet 
worden opgevat (Keiler, 1976; Oppenheimer, 1977; Urberg & Docher-
ty, 1976) worden gewezen op de bevinding dat de sociaal-cognitieve 
vaardigheden van discrimineren, vergelijken, verplaatsen, relate-
ren en verdisconteren niet als onafhankelijke constructen kunnen 
worden opgevat. De geringe aanwijzingen voor discriminerende vali-
diteit van de sociaal-cognitieve taken zouden verklaard kunnen 
worden door de veronderstelling dat de betreffende sociaal-cogni-
tieve taken en vaardigheden eerder als specificaties van eenzelf-
de onderliggende constructdimensie moeten worden opgevat. 
Deze veronderstelling zou onder meer kunnen worden nagegaan 
door alle gebruikte sociaal-cognitieve taken aan een factoranalyse 
te onderwerpen. Vanwege het gering aantal subjecten in verhouding 
tot het aantal variabelen werd een dergelijke analyse in het on-
derhavige onderzoek niet adequaat geacht. 
Uit factoranalyses van de verschillende taakoperationalisaties 
behorende bij een bepaalde sociaal-cognitieve vaardigheid bleek 
telkens een algemene factor aanwezig te zijn, waarop de helft of 
meer van de taken een significante lading vertoonden, met een 
percentage verklaarde vanantie van 70% of meer. Deze algemene 
factoren bleken te kunnen worden beschouwd als representant van 
de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheid (zie ook voetnoot 
21). 
Bovendien kan op grond van een factoranalytische vergelijking 
van de sociaal-cognitieve taken m.b.t. differentiëren, verplaat-
sen en koördineren met de perspectiefneemtaken van Urberg en 
Docherty worden geconcludeerd dat de taken m.b.t. het differenti-
eren, verplaatsen en koördineren van visuele percepties en gevoe-
lens eenzelfde betekenisdimensie vertegenwoordigen als de taken 
van Urberg en Docherty. Bij de taken voor gedachten en intenties 
resulteerden telkens twee factoren. In het geval van de taken 
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voor gedachten is gewezen op de mogelijkheid dat de tweede factor 
gekenmerkt wordt door het kunnen innemen van een derde-persoons-
positie t.a.v. perspectieven van anderen. In het geval van de ta-
ken voor intenties is de tweede factor in verband gebracht met 
het verklaren van perspectieven. Zowel bij de taken voor intenties 
als bij die voor gedachten is de eerste factor geïnterpreteerd als 
een perspectiefneemdimensie. Deze interpretatie vloeide voort uit 
de betekenis van Urberg en Docherty-taken en van de sociaal-cog-
nitieve taken die een hoge lading vertoonden op deze eerste fac-
tor. 
Uiteraard dienen bovenstaande conclusies en interpretaties met 
enige voorzichtigheid te worden gehanteerd, omdat in de factorana-
lyses geen representanten van andere psychologische constructen 
zijn vertegenwoordigd. Ook de bevinding dat het merendeel van de 
sociaal-cognitieve taken een toename vertoont in gemiddelde score 
als functie van leeftijd mag niet worden opgevat als een voldoende 
indicatie voor de validiteit van de taken. Ofschoon het hier ge-
rapporteerde onderzoek vanwege zijn beperkte opzet geen uitsluit-
sel kan geven over de vraag of de sociaal-cognitieve taken kunnen 
worden beschouwd als representanten voor het algemene construct 
egocentrisme22), zijn ter afsluiting een aantal kanttekeningen 
hierover wel op hun plaats. 
Zo constateert Ford (1979) in zijn overzichtsstudie m.b.t. 
instrumenten voor visueel/ruimtelijk egocentrisme, affectief en 
conceptueel egocentrisme dat de betreffende maten van egocentrisme 
even hoog correleren met andere constructen (IQ, conservatie en 
populariteit) als met maten van hetzelfde construct. Volgens Ford 
(1979, 1184-1185) leveren de volgende alternatieve vanantiebron-
nen een meer plausibele verklaring op voor de prestaties op ego-
centrisme- of perspectiefneem-taken: algemene intelligentie, ver-
baal begrip, specifiek cognitieve factoren zoals ruimtelijke of 
perceptuele bekwaamheden, kenmerken specifiek voor het type res-
pons dat vereist wordt in een taak (bv. verbaal - non-verbaal), en 
kenmerken specifiek voor de taak (bv. reële personen of represen-
taties van personen). Als algemeen verklarend construct zou vol-
gens Ford eerder het algemene niveau van cognitieve, perceptuele 
of linguïstische ontwikkeling in aanmerking komen. Deze alterna-
tieve verklaring van Ford kan als volgt worden gerelativeerd. 
Allereerst kan worden opgemerkt dat alle taken m.b.t. perspec-
tiefneem-vaardigheden een beroep doen op bepaalde cognitieve rede-
neer structuren, een zeker 'puzzle solving aspect' hebben, (Light, 
1979); vandaar dat volgens Light niet verwacht kan worden dat ze 
onafhankelijk zijn van maten voor intelligentie. 
Van meer fundamentele aard is de opmerking van Light dat IQ-
tests een perspectiefneem-aspect kunnen hebben. Bij de afname van 
een IQ-test is het van essentieel belang dat het kind snel be-
grijpt wat de proefleider bedoelt met zijn vragen. In belangrijke 
mate is volgens Light het probleem voor het kind om bij een IQ-
test het impliciete karakter van de sociale situatie te onderken-
nen. Zo moet het kind bij het construeren van het antwoord op de 
Stanford-Bmet-vraag "Wat is een bal"? in feite het perspectief 
innemen van iemand die niet weet wat een bal is, ofschoon het kind 
wellicht onderkent dat de proefleider zelf het antwoord wel weet 
(Light, 1979). 
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Met deze laatste suggestie van Light wordt de mogelijkheid naar 
voren gebracht, dat het in het kader van het probleem van discri-
minerende validiteit van het construct egocentrisme (zie Ford, 
1979) zinvol zou zijn ook naar de impliciete perspectiefneemdimen-
sie te zoeken van maten voor algemeen cognitief functioneren. Dit 
zou zelfs kunnen leiden tot een zekere conceptuele herdefiniëring 
van (onderdelen van) maten voor algemeen cognitief functioneren. 
Dergelijk onderzoek lijkt zinvoller dan de claim dat de gevestigde 
maten de oudste rechten hebben. Een verdere relativering van de 
conclusie van Ford heeft betrekking op de onderlinge samenhang tus-
sen de inhoudscategoneën m.b.t. het construct egocentrisme (visu-
eel egocentrisme, affectief en conceptueel egocentrisme). Dit bete-
kent dat ook bij de analyse van Ford de vraag kan worden gesteld 
in hoeverre deze inhoudscategorieên van het construct egocentrisme 
als onafhankelijke meetprocedures of methoden kunnen worden opgevat 
zoals bij een multitrek-multimethode analyse vereist is. In dit 
verband kan verwezen worden naar het onderzoek van Leckie (1975) 
waarin een multitrek-multimethode analyse werd uitgevoerd op de 
begrippen rolnemmg, populariteit en spreekvaardigheid, elk gemeten 
met verschillende methoden. In een analyse bestonden de methoden 
uit tests, observaties en beoordelingen, in een tweede analyse wer-
den twee meettijdstippen als verschillende meetmethoden gebruikt. 
In beide analyses werd een bevredigende mate van discriminerende 
validiteit vastgesteld. 
Wanneer op grond van bovenstaande kanttekeningen geconcludeerd 
wordt dat verder onderzoek nodig is, wordt hiermee gedoeld op on-
derzoek naar de conceptuele en psychologische structuur van per-
spectiefneem-vaardigheden aan de ene kant en concurrerende psycho-
logische constructen aan de andere kant. Dergelijk onderzoek naar 
de structuur van oplossingsprocessen is volgens de overzichtsstudie 
van Ford (1979) zeldzaam. 
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HOOFDSTUK V: IMPLICATIES VAN TIJDREEKSONDERZOEK 
5.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt nader ingegaan op de tijdreeksonderzoeksopzet 
zoals die in de onderhavige studie is toegepast. 
Allereerst wordt aan de hand van een aantal kenmerken van tijdreeks-
onderzoek een karakterisering gegeven van de onderzoeksopzet die in 
deze studie is gebruikt. Voor een schematische weergave van de gebruik-
te tijdreeksonderzoeksopzet wordt verwezen naar de figuren 3.2 en 3.3 
in hoofdstuk 3. 
Vervolgens worden de volgende implicaties van tijdreeksonderzoek 
besproken: 1) implicaties voor de interne validiteit, 2) implicaties 
voor de generaliseerbaarheid van de onderzoeksresultaten naar 
theoretische constructen (constructvaliditeit) en naar andere settings, 
personen, en/of tijdsomstandigheden (externe validiteit), 3) methodo-
logische implicaties, waarbij het accent ligt op het probleem van de 
statistische conclusievaliditeit van de gebruikte tijdreeksanalvse-
procedure, 4) theoretische en praktisch-organisatorische implicaties. 
Bij de behandeling van de eerste drie punten worden de overzichtsstu-
dies van Cook en Campbell van 1976 en 1979 als leidraad gebruikt. 
De volgorde waarin de verschillende validiteitsaspecten (interne 
validiteit, constructvaliditeit, externe validiteit en statistische 
conclusievaliditeit) behandeld worden, weerspiegelt het belang dat aan 
deze aspecten is toegekend bij de keuze en constructie van de gebruikte 
onderzoeksopzet^). De interne validiteit komt op de eerste plaats aan de 
orde om het algemene conditio-sine-qua-non-karakter van dit validiteits-
aspect tot uitdrukking te brengen (Cook & Campbell, 1976). Omdat 
generaliseringen van de onderzoeksresultaten naar andere personen en 
settings vooral gebaseerd worden op de theoretische consistentie en 
relevantie van de gevonden relaties, heeft het aspect van de construct-
validiteit een iets hogere prioriteit gekregen dan dat van de externe 
validiteit. Om de onderlinge relatie tussen constructvaliditeit en 
externe validiteit tot uiting te laten komen, zijn ze samengebracht 
onder de term generaliseerbaarheid. In de plaatsing van de externe 
validiteit vóór de statistische conclusievaliditeit wordt het belang 
van bestaande onderwijssituaties in het uitgevoerde onderzoek tot 
uitdrukking gebracht. Uit het feit dat het probleem van de statistische 
conclusievaliditeit als laatste van de validiteitsaspecten wordt 
behandeld, mag niet worden afgeleid dat aan dit aspect weinig belang is 
gehecht. Zoals gezegd zal in het kader van de statistische conclusie-
validiteit uitvoerig worden ingegaan op de procedure die is toegepast 
bij de analyse van verkregen tijdreeksgegevens2), 
Men kan zich afvragen waarom een afzonderlijk hoofdstuk gewijd wordt 
aan de genoemde implicaties van de gebruikte onderzoeksopzet. In de 
onderzoeksliteratuur wordt immers voldoende aandacht besteed aan bijv. 
de onderscheiden validiteitsaspecten en de validiteitsbedreigingen 
waarmee men bij de opzet en uitvoering van een onderzoek rekening 
dient te houden. 
De eerste en belangrijkste reden voor een afzonderlijke bespreking 
van de gehanteerde opzet is de overweging dat een overzicht van 
mogelijkheden en beperkingen van een concrete toepassing van een 
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ti^dreeksonderzoek van belang kan zi]n voor onderzoek van het onderwijs 
in het algemeen en voor curriculumonderzoek in het bijzonder. In de 
context van onderzoek van het onderwijs kan het tijdreeksonderzoek nog 
niet bogen op een historie van frequent gebruik zoals bij de meer 
traditionele onderzoeksopzetten het geval is-^ ) . Met het oog op 
eventueel toekomstige toepassingen van een minder gangbare opzet als 
een tijdreeksonderzoeksopzet leek het nuttig een overzicht samen te 
stellen van de mogelijke validiteitsbedreigingen en van de vorm die ze 
kunnen aannemen. Tevens wordt met behulp van een dergelijk overzicht 
een inzicht gegeven in de wijze waarop het onderhavige onderzoek is 
opgezet en uitgevoerd, waardoor een zekere overlap in de hoofdstukken 
zes en zeven waarin de onderzoeksresultaten worden gerapporteerd en 
besproken, kan worden voorkomen. 
Tenslotte moet worden opgemerkt dat de bespreking van implicaties van 
tijdreeksonderzoek plaats vindt aan de hand van de gebruikte tijdreeks-
onderzoeksopzetten. Het gaat niet zozeer om min of meer abstracte en 
absolute uitspraken over validiteitsaspecten van een opzet voor 
onderzoek, maar meer om de concrete toepassing van een bepaalde opzet 
in een bepaalde setting. Of zoals Glass, Willson en Gottman, (1975, 
p. 21) het uitdrukken : "(...) er zijn geen 'sterke' of 'zwakke' 
onderzoeksopzetten, alleen meer of minder valide toepassingen van 
opzetten voor onderzoek". 
5.2. Karakteristieken van onderzoeksopzetten volgens een tijdreeks 
Met de term tijdreeksonderzoek wordt meestal verwezen naar onderzoek 
waarbij op een bepaald aantal statistische gevallen (bv. subjecten, 
scholen etc.) een reeks van observaties of metingen van een of meerdere 
afhankelijke variabele(n) wordt uitgevoerd, en waarbij de reeks van 
meetmomenten is opgebouwd volgens min of meer gelijke tijdsintervallen. 
Onder het begrip tijdreeksonderzoek valt zowel vervolgonderzoek m.b.t. 
één subject (n = 1), als vervolgonderzoek m.b.t. groepen van subjecten 
waarbij bovendien de mogelijkheid aanwezig is van tussen-groeps-
vergelijkingen (n > 1). In de literatuur wordt onderzoek waarin gebruik 
gemaakt wordt van een reeks observaties ook wel aangeduid als 
longitudinaal onderzoek, één-subject onderzoek, "intensive experiments" 
(Elashoff & Thoresen, 1978), "time-series designs" (Campbell & Stanley, 
1963). We gebruiken de term tijdreeksonderzoek als overkoepelende term'*'' 
De basisvorm van een tijdreeksonderzoeksopzet bestaat uit één 
experimentele groep en een reeks van meetmomenten (0) ббг en ná de 
experimentele behandeling (X) (Cook & Campbell, 1979). Een dergelijke 
basisvorm is weergegeven in figuur 5.1. 
01 02 03 04 05 X 06 07 08 09 010 
Figuur 5.1: Voorbeeld van een basisvorm van een tijdreeksonderzoeks-
opzet. 
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In tabel 5.1 is een overzicht opgenomen van beschrijvingskenmerken 
van tijdreeksonderzoek. De beschrijvingskenmerken zijn gegroepeerd 
rond een viertal aspecten die van belang zijn voor een algemene 
typering van tijdreeksonderzoek. De volgende aspecten worden onder­
scheiden: 1. onderzoekseenheid, 2. interventie, 3. neetmomenten, en 
4. onderzoekscondities. Het is niet onze bedoeling hiermee een 
uitputtend overzicht aan te bieden van mogelijke tijdreeksonderzoeksop­
zetten die geconstrueerd zouden kunnen worden (zie ook Kratochwill, 
1978). 
Tabel 5.1: Overzicht van kenmerken van belang voor de typering 
van tijdreeksonderzoek (zie tekst voor verdere toelichting). 
1. onderzoekseenheid la. repetitief 1b. replicatief 
2a. η = 1 2Ь. η > 1 
За. random 3b. non-random 
2. interventie la. 'gepland' lb.'natuurlijk' 
2a. één interventie 
2b. meerdere interventies 
2 Ы tijdschema van interventies 
2b2 ordening van interventies t.o.v. 
elkaar 
3. meetmomenten 1. tijdstippen waarop de metingen zijn 
uitgevoerd. 
2. aantal meetmomenten 
3. tijdseenheid tussen de afzonderlijke 
meetmomenten 
4. onderzoekscondities 1. continue observaties zonder interventie 
2. één of meerdere experimentele condities 
3. experimentele en controle conditie(s) 
Een eerste groep van kenmerken heeft betrekking op de onderzoeks-
eenheid. Glass en al. (1975) maken onderscheid tussen een 'unit-
repetitive' en een 'unit-replicative' tijdreeksonderzoek. Wanneer de 
reeks van observaties of metingen betrekking heeft op steeds één 
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en dezelfde eenheid (bijv. één subject, een groep van subjecten, een 
sociaal systeem) is sprake van een repetitieve onderzoeksopzet. Heeft 
de reeks van successieve meetmomenten daarentegen betrekking op een 
eenheid die alleen formeel opgevat kan worden als dezelfde, spreekt 
men van een replicatieve opzet. Dit is bijv. het geval bij een 
onderzoek naar het verloop van leerprestaties van het tweede leerjaar 
van een bepaalde onderwijsvorm over meerdere jaargangen, waarbij bijv. 
van jaar op jaar steeds andere leerlingen op een bepaald tijdstip 
(bijv. tussen 15 en 30 januari) worden geobserveerd. 
Op de tweede plaats kan m.b.t. de onderzoekseenheid onderscheid 
worden gemaakt tussen onderzoeksontwerpen die betrekking hebben op één 
of op meer dan één onderzoekseenheid (zie tabel 5.1). 
Tenslotte kan in de typering van tijdreeksonderzoek de experimentele 
status van de gebruikte opzet tot uitdrukking worden gebracht. Alleen 
wanneer er sprake is van een 'random'-selectie van onderzoekseenheden 
m.b.t. deelname aan het onderzoek en van een 'random'toewijζing van de 
geselecteerde 'eenheden' aan de betreffende onderzoekscondities, kan 
het onderzoek als experimenteel worden gekenschetst (Campbell & Stanley, 
1963; Cook & Campbell, 1976). Wanneer de selectie en/of toewijzing van 
de onderzoekseenheden niet op basis van toeval heeft plaatsgevonden, 
wordt het onderzoek als quasi-experimenteel beschreven (zie tabel 5.1). 
Een tweede groep van kenmerken betreft de interventie (zie tabel 5.1). 
Een eerste onderscheid heeft te maken met de vraag of de interventie 
vooraf gepland is, d.w.z. of de onderzoeker controle had over het 
tijdstip in de reeks van observaties waarop een bepaalde behandeling werd 
uitgevoerd. Als voorbeeld van een geplande interventie in een tijdreeks 
kunnen de onderzoeksopzetten dienen die in hoofdstuk 3 zijn beschreven. 
Wanneer de 'interventie' niet vooraf gepland is (door de onder-
zoexer), is er sprake van een 'natuurlijke' interventie. Hiervan is 
sprake als een onderzoeker besluit achteraf de invloed van een bepaalde 
'interventie' na te gaan op een afhankelijke variabele. Zo zou men 
achteraf met behulp van een tijdreeksopzet kunnen onderzoeken wat de 
invloed is geweest van de invoering van de mammoetwet op het aantal 
uitvallers uit het voortgezet onderwijs (cf. Mooij, 1980), wanneer men 
althans over voldoende 'observaties' beschikt van deze afhankelijke 
variabele vóór de 'mammoet-interventie'. Bij aanwezigheid van voldoende 
gegevens kan door middel van tijdreeksonderzoek een belangrijke bij-
drage geleverd worden aan inzicht in effecten van beleidsmaatregelen 
(cf. Campbell, 1969). 
Verder kan een onderscheid worden gemaakt tussen onderzoeks-
ontwerpen met één of meerdere interventies (zie tabel 5.1). In het 
geval van meerdere interventies in een tijdreeksopzet is het van 
belang volgens welk tijdschema de interventies worden uitgevoerd. 
Zo kan een interventie incidenteel worden toegepast in de reeks van 
meetmomenten (zie ook figuur 5.1), maar ze kan ook een meer continu 
karakter hebben (bijv. in de volgende opzet: OOOXOXOXO). Het is 
duidelijk dat het tijdschema van de interventie in de reeks van 
observaties ook een meer intermitterend karakter kan aannemen zoals 
in de volgende opzet het geval is: OOOXOOOXOOOXOOO. Kratochwill (1978) 
wijst erop, dat het tijdschema van de interventie van belang is voor 
de latere beoordeling van de sterkte van een eventueel interventie-
effect (zie ook voetnoot 16). 
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Uit de zojuist gebruikte voorbeelden blijkt al dat in het geval 
van meerdere interventies de ordening ten opzichte van elkaar een 
volgend kenmerk kan zijn van een tijdreeksonderzoek (zie tabel 5.1). 
Zo kunnen de interventies sequentieel worden ingevoerd in één en 
dezelide onderzoeksconditie zoals in bovenstaande voorbeelden, ze 
kunnen ook simultaan worden geïntroduceerd in meerdere onderzoeks-
condities. Een sequentiële introductie van interventies kan ook 
plaats vinden bi] meerdere onderzoekscondities zoals in het volgende 
voorbeeld het geval is: conditie 1: 0OOX0OO. 
conditie 2: (OOO) OOOXOOO. 
Afhankelijk van de vraagstelling kan verder bij een sequentiële 
ordening van de interventies ten opzichte van elkaar eenzelfde 
sequentie worden ingevoerd in meerdere condities, maar in elke 
conditie op een ander tijdstip. Een sequentiële ordening kan ook de 
vorm aannemen dat in verschillende condities verschillende volgorden 
van interventies worden geïntroduceerd op dezelfde tijdstippen 
(bv. conditie 1: OOOX OOOX OOO; conditie 2: 0O0X OOOX.OOO). 
Een derde groep van kenmerken van tijdreeksonderzoek heeft betrekking 
op de meetmomenten van de gebruikte opzet; in dit verband is het 
allereerst van belang te bepalen of de meetmomenten (O 0, etc.) 
waarop de onderzoekseenheid of -eenheden zijn onderzoent op dezelfde 
of op verschillende tijdstippen zijn uitgevoerd. Oud (197Θ, 116-117) 
baseert zijn indeling van tijdreeksonderzoek op het genoemde punt 
van onderzoekseenheid en tijdstip van meting. Volgens Oud is sprake 
van 'zuiver tijdsene-onderzoek' als alle rijen van de datamatrix 
betrekking hebben op één en dezelfde onderzoekseenheid met telkens 
een andere waarde voor de variabele tijd (Y, gemeten op de t., t.... 
χ. 1 1 2 
Bij 'verdeeld onderzoek' heeft iedere rij van de data-matrix 
betrekking op een afzonderlijke onderzoekseenheid, waarbij de data 
voor iedere eenheid afkomstig zijn van verschi1lende tijdstippen (Y 
gemeten op t , t_x) . Als de data van de afzonderlijke onderzoeks­
eenheden afkomstig zijn van een en hetzelfde meetmoment (d.i. hetzelfde 
tijdstip), valt verdeeld onderzoek samen met cross-sectioneel onderzoek 
(Oud, 197Θ) . Bij 'verdeeld tijdsene-onderzoek' zijn de onderzoeks­
eenheden als het ware verdeeld over de variabele tijd. Bij 'gemengd 
tijdserie-onderzoek', een mengvorm van verdeeld en zuiver tijdserie-
onderzoek, hebben de rijen van de data-matrix op meerdere onderzoeks­
eenheden betrekking, waarbij iedere onderzoekseenheid betrekking heeft 
op verschillende rijen met verschillende waarden voor de variabele 
tijd (Oud, 197Θ) in schema: Y gemeten op t , t , t ; Y_ gemeten op 
t 2 ' S ' t 4 ; Y3 gemeten op t 3, t^, t *) . 
'Verdeeld onderzoek' dat betrekking heeft op 'tijdseries van 
minimale omvang', die niet als tijdseries in eigenlijke zin worden 
opgevat (Oud, 197Θ, 116), laten we hier verder buiten beschouwing. 
'Zuiver tijdsene-onderzoek' valt samen met repetitief tijdreeks­
onderzoek. Bij 'gemengd tijdreeks-onderzoek' vormt elke rij van 
de data-matrix een 'zuivere tijdserie', zoals bijv. het geval is in 
Y is de aanduiding voor de onderzoekseenheid en t voor de 
variabele tijd. 
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de volgende opzet: 
Y : 0 0 0 X 0 0 0 
Y^: 0 0 0 X 0 0 0 
Op de tweede plaats is het vart belang te letten op het aantal meet­
momenten (zie tabel 5.1). Het aantal meetmomenten of observaties 
speelt een belangrijke rol bij de keuze van een adequate analyse­
procedure van de tijdreeksgegevens. In tabel 5.2 zijn een aantal 
analyse-procedures weergegeven met een aanduiding van het aantal 
meetmomenten zoals die uit de betreffende literatuur kan worden 
afgeleid. Voor een gedetailleerde uiteenzetting van de betreffende 
tijdreeksanalyseprocedures wordt verwezen naar de genoemde literatuur­
referenties. 
Tabel 5.2: Overzicht van een aantal tijdreeksanalyse-procedures en 




(cf. Brillinger, 1975) 
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(ARIMA) (cf.Glass et 
al. 1975); Stoline, 



















4 tot 12 
aantal statistische 
gevallen 
η = 1 
η > 1 
η > 1 
niet aangegeven 
η > 20 
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Een derde belangrijk punt bij de bepaling van de reeks meetmomenten 
is de keuze van de tijdseenheid. Deze keuze is volgens Glass et al. 
(1975) vaak willekeurig. Glass et al. wijzen er echter op dat het van 
belang is in verband met de keuze van de tijdseenheid (d.w.z. het 
tijdsinterval tussen de meetmomenten) het beoogde interventie-effect 
in het oog te houden. Om uit te maken of de meetmomenten of observaties 
elk uur, elke dag, elke week of elke maand moeten worden uitgevoerd is 
het wenselijk dat de onderzoeker inzicht heeft in de aard van de (on)-
afhankelijke variabele en in factoren die van invloed zijn op het 
optreden van effecten. Zo zal bij een onafhankelijke variabele waarbij 
een zekere incubatie-tijd verwacht wordt voordat een verandering in de 
afhankelijke variabele optreedt een andere tijdseenheid gekozen worden 
dan bij een variabele waarbij meteen na de interventie een effect 
verwacht wordt. In veel gevallen zal een gefundeerde keuze van de 
tijdseenheid moeilijkheden opleveren omdat te weinig bekend is over hoe 
de betreffende variabelen zich over tijd gedragen en welke factoren 
een remmende dan wel versnellende invloed uitoefenen op de variabelen ' . 
Zowel het aantal meetmomenten als de tijdseenheid tussen de meet-
momenten moeten zodanig gekozen worden dat de beoogde interventie-
effecten in de data ontdekt kunnen worden. 
Als vierde groep van kenmerken van tijdreeksonderzoek wordt tenslotte 
gewezen op de aard en het aantal van de gebruikte onderzoekscondities 
(zie tabel 5.1). Bij een typering van een tijdreeksonderzoeksopzet 
kan een globale indeling van het punt van de onderzoekscondities 
worden betrokken. 
In het algemeen kan een tijdreeksonderzoek bestaan uit: 
a) een continue observatie van een of meerdere variabelen zonder 
interventie '; 
b) één of meerdere experimentele condities; 
c) zowel experimentele als controle conditie(s). 
Wanneer sprake is van alleen experimentele condities (zie b) of van 
experimentele en controle condities (zie c), is het van belang na te 
gaan op welke wijze de condities ten opzichte van elkaar zijn gerang-
schikt. In dit verband kan verwezen worden naar hetgeen is opgemerkt 
bij de kenmerken van de interventies (zie punt 2 in tabel 5.1) m.b.t. 
de ordening van de interventies ten opzichte van elkaar. 
De tijdreeksonderzoeksopzetten A en В (zie hoofdstuk 3, par.3.3) zoals 
die in de onderhavige studie zijn uitgevoerd worden door Campbell en 
Stanley (1963) en door Simonton (1977) aangeduid als een "multiple 
time-series design", terwijl Cook en Campbell (1979) een meer uitvoerige 
omschrijving hanteren (i.e. "interrupted time series with a non 
equivalent no-treatment control group time series") . 
Wat de experimentele status van de gebruikte opzetten betreft, moet 
worden opgemerkt dat voor de uitvoering van opzet A en В gebruik is 
gemaakt van scholen en schoolklassen die zich vrijwillig voor deelname 
hadden aangemeld en die voldeden aan de volgende criteria: a) behorend 
tot het reguliere lager- c.q. kleuteronderwijs, b) het aantal leerjaren 
per school dat mee wilde doen (hoe meer hoe efficiënter), c) het aantal 
leerlingen van de participerende leerjaren, d) de outillage van de 
school waarbij vooral gelet werd op de beschikbaarheid van 'testruimtes' 
en e) de afstand t.o.v. Nijmegen. 
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Met inachtneming van experimentele isolatie werden bestaande 
leerjaren uit het kleuter- en lager onderwijs toegewezen aan de 
onderzoekscondities. Dit betekent dat klassen die toegewezen waren 
aan een experimentele conditie tot andere scholen in andere gemeenten 
behoorden dan de klassen die aan de controle conditie werden toege­
wezen. Vandaar dat de tijdreeksonderzoeksopzetten A en В als quasi-
experimenteel worden gekwalificeerd. 
Het tijdsreeksonderzoek dat volgens opzet A is uitgevoerd (zie 
hoofdstuk 3f par.3.3) heeft betrekking op meerdere (n > 1) maar steeds 
dezelfde subjecten op de verschillende meetmomenten. Elk meetmoment 
valt voor alle subjecten op eenzelfde tijdstip (week). Er zi]n twee 
interventies. Elke interventie bestaat uit één paar hoofdstukken van 
het curriculum voor sociaal-cognitieve ontwikkeling. De twee interven-
ties (de twee paren van hoofdstukken) zijn sequentieel geordend, terwijl 
de invoering van deze geplande interventies van incidentele aard is. 
Bovendien is er sprake van een controlegroep van subjecten die onder 
dezelfde omstandigheden werd onderzocht als de experimentele groep. 
Onderzoeksopzet A kan worden aangeduid als een quasi-experimenteel 
repetitief controlegroep tijdreeksonderzoek met meer subjecten en een 
meervoudige sequentiële interventie. Deze omschrijving geldt ook voor 
die onderdelen van opzet В waarbij een vergelijking gemaakt wordt 
tussen een van de experimentele condities en de controle conditie. 
Voorzover in onderzoeksopzet В (zie hoofdstuk 3, par.3.3) gebruik 
gemaakt wordt van de mogelijkheid experimentele condities onderling 
met elkaar te vergelijken (zonder controle conditie) is de volgende 
omschrijving van toepassing: quasi-experimenteel repetitief tijdreeks-
onderzoek met meer subjecten en een meervoudige simultane interventie. 
5.3 Implioatiee van ti jdreeksonderzoek 
De quasi-experimentele repetitieve controle groep tijdsreeksonderzoeks-
opzet met meer subjecten en een meervoudige sequentiële interventie van 
opzet A en В kan worden beschouwd als een verbetering van het "non-
equivalent control group design" of als een uitbreiding van het zgn. 
"interrupted time-series design" met een controle groep (cf. Campbell, 
1963 » 1975). Deze uitbreidingen en verbeteringen betekenen echter niet 
dat met een dergelijke onderzoeksopzet validiteitsproblemen tot het 
verleden zouden behoren. 
Zoals in de inleiding bij dit hoofdstuk reeds was opgemerkt zal 
uitvoerig worden'ingegaan op implicaties met betrekking tot de 
validiteitsaspecten (i.e. interne validiteit, constructvaliditeit, 
externe validiteit, statistische conclusie validiteit), terwijl enkele 
theoretische en praktisch-organisatorische implicaties van tijdreeks-
onderzoek beknopter aan de orde worden gesteld. 
5.3.1 Interne validiteitsaspecten 
Eventuele bedreigingen voor de interne validiteit verdienen 
volgens Cook en Campbell (1976) vooral aandacht wanneer geen 
randomiseringsproces is toegepast. Van de andere kant kan echter 
worden opgemerkt dat het bij de interne validiteit niet zozeer 
gaat om de mogelijkheid als zodanig van de aanwezigheid en invloed 
van ongecontroleerde variabelen,als wel om plausibele alternatieve 
verklaringen, d.w.z. verklaringen van het effect met behulp van 
93 
met-gecontroleerde variabelen waaraan een status kan worden 
toegekend die vergeli]kbaar is met die van de verklaring waarin 
het gevonden effect aan de experimentele behandeling wordt 
toegeschreven (Campbell, 1963; 1975). 
1. Historiciteit : In het algemeen kan de invloed van een gebeur­
tenis anders dan de experimentele behandeling die plaats vindt 
tussen de voor- en nametingen in tijdreeksonderzoek een 
belangrijk probleem opleveren, omdat dit soort onderzoek zich 
uitstrekt over een relatief grote tijdsperiode. Hierdoor neemt 
de kans op een mogelijk relevante gebeurtenis die een alterna­
tieve verklaring kan opleveren voor het gevonden verband toe 
(Kratqchwill, 197Θ). Dit geldt vooral voor tijdreeksonder­
zoekingen met met-geplande of zgn. 'natuurlijke' interventies. 
Glass et al. (1975) adviseren in tijdreeksonderzoek het 
interventiepunt zodanig te kiezen dat de kans dat het samen­
valt met een externe gebeurtenis zo klem mogelijk is. Daar­
naast wordt erop gewezen dat een selectie van het interventie-
punt op basis van toeval in een tijdreeksonderzoek de volgende 
nadelen meebrengt: Ie) de kans dat de interventie geïntroduceerd 
wordt wanneer de datareeks in de richting van het verwachte 
effect verandert, is groter (zie ook onder regressie), en 2e) 
het risico is groter dat er vóór of na de interventie te 
weinig meetmomenten over zijn om de effecten te kunnen bepalen. 
Redenen waarom het midden van de tijdreeks als het beste punt 
van interventie wordt aangegeven (Glass et al., 1975). 
In tijdreeksonderzoek waarbij maar van één onderzoeks-
conditie gebruik wordt gemaakt kan historiciteit een belangrijke 
invaliderende factor zijn. Bij de interpretatie van een 
dergelijke onderzoeksopzet moet dan ook additionele informatie 
worden verzameld over de invloed van externe factoren en 
omstandigheden teneinde de hiermee samenhangende alternatieve 
verklaringen te kunnen verwerpen. Voor een voorbeeld wordt 
verwezen naar Ross, Campbell en Glass (1970) en Campbell (1969) . 
Bij een tijdreeksonderzoeksopzet waaraan een controle-
conditie is toegevoegd is een storende invloed van externe 
gebeurtenissen samenvallend met de interventie zeer onwaar-
schijnlijk, omdat zowel de experimentele als controlegroep(en) 
de invloed van een dergelijke gebeurtenis zullen hebben 
ondergaan. 
2. Rijping: Evenals historiciteit kan rijping een belangrijke 
invaliderende factor zijn in tijdreeksonderzoek omdat het 
onderzoek zich over een relatief lange tijdsperiode uitstrekt 
(Kratochwlll, 1978). Ook kan door de relatief lange onderzoeks-
periode de invloed toenemen van het meer of minder gemotiveerd 
raken van proefpersonen. Een dergelijke omstandigheid die 
eerder als een interactie van 'testing' en rijping kan worden 
opgevat, kan zich vooral voordoen bij enkelvoudig tijdreeks-
onderzoek met één experimentele conditie. In meervoudig tijd-
reeksonderzoek met een experimentele en controle conditie kan 
een dergelijke verstorende invloed voor beide condities even 
waarschijnlijk worden geacht. 
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Volgens Campbell en Stanley (1963) lijkt de invloed van 
rijpingsprocessen geen ernstige bedreiging te vormen, voor-
zover deze processen aanleiding geven tot geleidelijke en 
regelmatige veranderingen. Bij een tljdreeksonderzoek met 
één conditie is het optreden van dergelijke veranderingen 
even waarschijnlijk in de voormetingen als in de nametingen, 
terwijl bij een opzet met een experimentele en controle 
conditie de invloed van zowel geleidelijke als meer abrupte 
veranderingen als gevolg van rijpingsprocessen onder controle 
is gehouden. 
3. Invloed van (herhaald) testen: De scores op de nametingen 
kunnen beïnvloed zijn door de testafnames op de voormetingen. 
Daarnaast kan het meetproces zelf aanleiding geven tot 
verandering van de scores. Ofschoon volgens Welch en Walberg 
(1970) pretest-effecten*) in curriculumonderzoek waarschijnlijk 
geen ernstige problemen opleveren, wijst Kratochwill (1978) 
erop dat het met name in tijdreeksonderzoek gevaarlijk is 
testen te gebruiken waarbij het gaat om feiteninformatie die 
op de volgende metingen gemakkelijk herinnerd zou kunnen wor-
den. Dit geldt vooral wanneer de tijd tussen de opeenvolgende 
meetmomenten kort is. Van de andere kant kan worden opgemerkt 
dat een eventueel testeffect tot uiting zal komen in de 
metingen van zowel de experimentele als controlegroep, terwijl 
bij het geval van een tijdreeksonderzoek, zowel met een 
experimentele conditie als met een experimentele en controle 
conditie, kan worden opgemerkt dat het onwaarschijnlijk is dat 
een testeffect alleen op het moment van het interventiepunt tot 
uiting komt en niet op de andere (met-interventie) meetmomenten. 
(Campbell & Stanley, 1963). 
Voorzover de onderzoeksresultaten betrekking hebben op 
zowel de experimentele als de controlegroep wordt aangenomen 
dat aan de herhaalde testafnames geen systematische verstorende 
invloed kan worden ontleend. Voor de gevallen waarin de 
resultaten betrekking hebben op een van de beide onderzoeks-
condities afzonderlijk zijn de volgende maatregelen die in 
dit onderzoek zijn genomen om een eventueel testeffect tegen 
te gaan, van belang. 
De invloed van een eventuele herinneringsfactor is zoveel 
mogelijk tegengegaan doordat in opzet A een periode van vier 
maanden ligt tussen de meetmomenten waarbij gebruik werd 
gemaakt van identiek stiraulusmateriaal tijdens de testafnames. 
Voor opzet В was dit een periode van twee maanden. Op de tussen­
liggende meetmomenten werd gebruik gemaakt van parallelle 
vormen van het meetinstrument. 
Verder kan in dit verband worden verwezen naar het voor­
onderzoek waarin de hele batterij van sociaal-cognitieve 
taken werd afgenomen in vier random condities van taakvolgorde, 
waarin geen systematisch verschil aanwezig bleek tussen taak-
scores als gevolg van herhaalde afnames of doordat taken in 
het begin of op het einde waren afgenomen (cf. Gerris, ІЭ ОЬ). 
*) Een pretest-effect leidt tot hogere scores op de posttest vanwege 
oefeneffecten (Welch & Walberg, 1970, p. 605). 
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Hierbij kan nog worden opgemerkt dat de kans op een invloed 
van herhaalde testafname in het vooronderzoek groter was dan 
in het hoofdonderzoek van opzet A en B, omdat tijdens het 
vooronderzoek de testafnames elke week plaatsvonden, terwijl 
dit bij opzet A en В één keer per maand respectievelijk één 
keer per twee weken was. 
Tenslotte kan worden opgemerkt dat een eventuele invloed 
van herhaalde testafname vermoedeli]k geleidelijk wordt 
opgebouwd. Indien dit zo is, kan een abrupt optreden van 
een testeffect min of meer gelijk met de interventie(s) 
onwaarschijnlijk worden geacht. 
Instrumentatie : Wanneer een onbetrouwbaar meetinstrument is 
gebruikt of wanneer de methode van meten tijdens het onderzoek 
is veranderd, kan een geobserveerd effect mede hierdoor 
verklaard worden. In een alternatieve verklaring op grond van 
een instrumentatie-effect in het kader van een tijdreeks-
onderzoek moet worden aangegeven waarom een dergelijk effect 
op een bepaald tijdstip (i.e. het moment van interventie) en 
m e t op eerdere momenten heeft plaatsgevonden, d.w.z. dat 
een invalidering als gevolg van instrumentatie moet verwijzen 
naar een abrupte verandering in de tijdreeks die samenvalt 
met de interventie (Campbell & Stanley, 1963; Glass et al., 
1975) . 
In beide onderzoeksopzetten (A en B) werd gebruik gemaakt 
van dezelfde standaard afname-procedure. Verder kan in dit 
verband worden gewezen op de procedure die gevolgd is bij de 
kodering van de antwoorden van de leerlingen (Schoeber, 1979) 
en op de consistentie waarmee de betreffende sociaal-cognitieve 
niveau's werden bepaald. Bij de kodering waren de beoordelaars 
'blind' voor de onderzoekscondities terwijl de volgorde op 
basis van toeval was vastgesteld. Vanwege de relatief lange 
periode die nodig was voor de kodenng werd zowel de inter-
als de intrabeoordelaar overeenstemming bepaald. Beide 
vormen van consistentie bleken bij de verschillende sociaal-
cognitieve taken bevredigend te zijn (zie hoofsstuk 6, par. 
6.2.3). Op grond van de genoemde omstandigheden is er geen 
indicatie voor autonome veranderingen in het meetinstrumen-
tarium. 
Regressie: Een verandering tussen voor- en natestscores kan 
mede een gevolg zijn van het feit dat de onderzoeksgroepen 
op basis van extreme scores op een voortest zijn samengesteld 
terwijl de betrouwbaarheid van die voortest te wensen overlaat 
(Cook & Campbell, 1976). Analoog aan een dergelijk regressie-
effect kan het verschijnsel beschouwd worden dat een tijdreeks, 
na een extreem niveau te hebben bereikt, ernaar tendeert terug 
te keren naar een meer 'normaal' niveau (Glass et al., 1975). 
Extreem hoge of lage waarden in een tijdreeks vertonen de 
tendens gevolgd te worden door minder extreme waarden 
onafhankelijk van welke interventie dan ook. Vandaar dat 
Glass et al. waarschuwen voor een invaliderend regressie-
effect, wanneer de introductie van de interventie geheel of 
gedeeltelijk wordt gemotiveerd doordat op de betreffende 
variabele een extreme waarde is bereikt (reactieve interventie). 
Uiteraard levert een tijdreeks in vergelijking met een pre­
posttest opzet duidelijke informatie over de eventuele aan­
wezigheid van een dergelijk regressie-effect, omdat men niet 
alleen informatie heeft over de (extreme) scores vlak voor de 
interventie, maar ook over de (minder extreme) scores op 
eerdere meetmomenten. Niettemin blijft het van belang de 
voorkeur te laten uitgaan naar geplande interventies waarbij 
de introduktie van de interventie niet is ingegeven, doordat 
een zekere extreme waarde is bereikt. 
In het onderhavige onderzoek is van een dergelijke reactieve 
introductie van de experimentele behandeling geen sprake geweest, 
noch van een toewijzing aan onderzoekscondities op basis van 
scores op een voortest. 
Interferenties van meerdere interventies: Deze potentieel 
invaliderende factor heeft betrekking op de interne en externe 
validiteit. Wat de externe validiteit betreft wordt verwezen 
naar par. 5.3.2.1, punt 3. Met betrekking tot de interne 
validiteit wordt in verband met deze factor gewezen op een 
eventueel foutieve toekenning van een effect aan een bepaalde 
interventie, terwijl het effect in feite door een combinatie 
of interactie van interventies tot stand is gekomen (Glass et 
al., 1975). In tijdreeksonderzoek met twee of meer interventies 
na elkaar in dezelfde reeks van meetmomenten kan het effect 
van de tweede of elke volgende interventie uniek zijn omdat 
reeds eerdere interventies hebben plaatsgevonden. 
In een onderzoeksopzet met meerdere condities waarin de 
interventies ten opzichte van elkaar simultaan dan wel 
sequentieel geordend zijn kan de hier bedoelde interferentie 
plaatsvinden door een diffusie van de experimentele behande­
ling. Dit gevaar is vooral aanwezig bij een onvoldoende 
experimentele isolatie van de groepen in de verschillende 
experimentele condities. (Het verschijnsel van diffusie van 
de experimentele behandeling naar de controle condities wordt 
afzonderlijk besproken onder punt 9). 
Omdat in het tijdreeksonderzoek van opzet A en В een 
bepaalde volgorde van hoofdstukken van het curriculum is 
gehanteerd, worden de resultaten besproken in termen van de 
gezamenlijke invloed van de betreffende interventies. 
Veranderingen in de samenstelling van de onderzoeksgroep(en): 
De samenstelling van de onderzoeksgroep(en) kan veranderen 
door uitval van een aantal subjecten. Een dergelijk mortali-
teitseffect kan vooral bij een tijdreeksonderzoek dat zich over 
een langere tijdsperiode uitstrekt een rol spelen. Het verlies 
van een aantal subjecten uit bijv. de experimentele conditie 
vlak voor het moment van interventie zou kunnen leiden tot een 
abrupte verandering in de tijdreeks die abusievelnk 
geïnterpreteerd zou kunnen worden als een interventie-effect, 
terwijl in zo'n geval de verandering (mede) verklaard kan 
worden doordat de overgebleven subjecten bijv. qua motivatie 
een selecte groep vormen (Cook & Campbell, 1976; Glass et al., 
1975). Uitval van subjecten uit onderzoeksgroepen kan 
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gerelateerd zijn zowel aan kenmerken van subjecten als aan een 
bepaalde experimentele behandeling. Een dergelijke omstandig-
heid van differentiële mortaliteit kan ertoe leiden dat het 
effect van de behandeling of interventie gesublimeerd dan wel 
gemaskeerd wordt. Verder moet erop worden gewezen dat men 
zelfs bij tijdreeksonderzoek dat gestart is met random samen-
gestelde groepen door uitval van subjecten het risico loopt 
te eindigen met een vergelijking van met-random gevormde 
onderzoeksgroepen. 
In repetitief tijdreeksonderzoek met meerdere subjecten dat 
een langere tijdsperiode beslaat is uitval moeilijk te 
voorkomen, omdat men gebonden is aan een vast schema van 
meetmomenten. In de planning van onderzoeksopzet A en В is 
rekening gehouden met een zekere uitval van subjecten, 
teneinde voldoende subjecten over te houden om de geplande 
analyses te kunnen uitvoeren. Vanwege organisatorische 
afspraken met de deelnemende scholen was het niet mogelijk 
achteraf bij die leerlingen die op een bepaald meetmoment 
afwezig waren alsnog de betreffende afnames te verrichten. 
In opzet A en В is geanticipeerd op een zekere uitval op basis 
van factoren die in normale omstandigheden verantwoordelijk 
zijn voor absenteïsme tijdens het schooljaar (bv. ziekte, 
familiefeesten). Met gebeurtenissen zoals het gijzelen van 
een hele school of een griepepidemie kon in de planning geen 
rekening worden gehouden. 
Uit de mededelingen van deelnemende leerkrachten en test-
assistenten blijkt dat de opgetreden uitval samenhangt met 
genoemde gebruikelijke oorzaken voor verzuim. Er is geen aan-
wijzing voor een samenhang tussen uitval en experimentele be-
handeling, onderzoeksprocedure of kenmerken van subjecten. 
Ook is geen uitval gerapporteerd vanwege het feit dat ouders, 
ondanks hun eerdere toegezegde medewerking, tijdens het on-
derzoek van mening veranderden met als gevolg dat ze hun 
kinderen aan verdere deelnanie aan het onderzoek zouden hebben 
onttrokken. 
In de hier gerapporteerde onderzoekingen is gecorrigeerd 
voor uitval door de analyses uit te voeren op die subjecten 
die op alle meetmomenten aanwezig waren. In zo'η geval blijft 
als belangrijkste mogelijkheid over dat de uitvallers bijv. 
tijdens de pre-interventie-periode bij de overblijvende 
subjecten bepaalde effecten hebben teweeggebracht (Glass et 
al., 1975). Deze mogelijkheid kan van belang zijn in tijd­
reeksonderzoek zonder controle-conditie. Wanneer het onder­
zoek is uitgevoerd met een controlegroep kan worden aange­
nomen dat het effect van een beïnvloeding van de overblijvende 
subjecten door de uitvallers zowel bij de experimentele als 
bij de controlegroep heeft gewerkt. 
8. Reactieva interventies: In verband met regressie als alterna-
tieve verklaring is reeds gewezen op het invaliderend effect 
van een introductie van de interventie als reactie op het 
feit dat een bepaalde variabele een extreme waarde heeft 
bereikt. 
De factor van reactieve interventie kan ook en vooral 
een rol spelen in een onderzoeksopzet waarin een op handen 
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zijnde verandering in het systeem min of meer samenvalt met 
het interventiepunt, en waarin geen gebruik wordt gemaakt van 
een controle groep uit hetzelfde systeem (cf. Glass et al., 
1975). Van een reactieve interventie zou sprake kunnen zijn 
wanneer men een onderzoek zou starten naar de effecten van 
een sociaal begeleidingsprogramma op de sociale interactie­
patronen in een klas of school, waarbi] een dergelijk 
programma wordt ingevoerd als 'reactie' op een grote toename 
van kinderen van buitenlandse werknemers in de betreffende 
klas of school. Aangezien de experimentele behandeling 
bestaande uit delen van het curriculum niet is ingevoerd 
als reactie op aanwijsbare veranderingen in het schoolsysteem, 
wordt de factor 'reactieve interventies' voor het onderhavige 
onderzoek niet van toepassing beschouwd. In dit verband zou 
gewezen kunnen worden op een groeiende behoefte in het 
onderwijs aan een gestructureerde en meer systematische aan­
pak van de sociale ontwikkeling, als een verandering in het 
schoolsysteem waarop door de gehanteerde interventie is 
'ingespeeld'. Voorzover een dergelijke behoefte-toename een 
rol heeft gespeeld kan worden opgemerkt dat er geen aanwij­
zingen zijn gevonden voor de veronderstelling dat een 
dergelijke behoefte op het moment van interventie een extreme 
waarde heeft bereikt. Bovendien kan worden gewezen op de 
aanwijzing dat de genoemde behoefte bij de experimentele 
groepen vermoedelijk even groot is geweest als bij de controle 
groepen (Gerris & Schoeber, 1981). 
9. Diffusie of imitatie van de experimentele behandeling: Deze 
bedreiging van de interne validiteit doet zich voor wanneer 
de controle groep informatie verkrijgt over de experimentele 
behandeling bijv. door uitwisseling van materiaal of gegevens 
tussen de experimentele en controle groep. Volgens Cook en 
Campbell (1976) kan een dergelijke omstandigheid zich vooral 
voordoen, wanneer wijd verspreide informatieprogramma's als 
behandeling worden gebruikt. Het betreft hier de vraag of de 
controle groep tijdens het onderzoek zijn status als controle 
groep heeft behouden (experimentele isolatie); een vraag die 
vooral van belang kan zijn bij veldonderzoek. 
Ofschoon in het hier gerapporteerde onderzoek gebruik is 
gemaakt van bestaande klassen en communicatie tussen scholen 
of leerkrachten uit de experimentele en controle conditie m e t 
a priori kan worden uitgesloten, wordt het onwaarschijnlijk 
geacht dat de leerkrachten uit de controle conditie van 
opzet A en В relevante 'experimentele informatie' hebben 
verkregen door contacten met hun collega's uit de experimentele 
condities. Hiervoor kunnen de volgende argumenten worden 
gegeven. Allereerst is bij de toewijzing van de klassen aan 
de onderzoekscondities ervoor gezorgd dat leerkrachten van 
de experimentele groep in een andere school werkzaam waren 
dan de leerkrachten van de controlegroep (experimentele 
isolatie). 
Op de tweede plaats zou voor een relevante imitatie van 
de treatment door de controlegroep het hele curnculumpakket 
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verkregen moeten zi^n. Zelfs wanneer de betreffende leer­
krachten een sterke behoefte hadden aan het curriculum is 
het nog maar de vraag of ze de moeite voor een versnelde 
verkrijging van het betreffende materiaal zouden hebben 
genomen, omdat vanaf het begin van het onderzoek aan alle 
participerende scholen een volledig pakket van het curri­
culum in het vooruitzicht werd gesteld na afronding van 
het onderzoek. Op de derde plaats kan worden verwezen naar 
de observaties van leerkracht-leerling interacties tndens 
en na de experimentele behandeling. Uit deze gegevens, die 
afzonderlijk worden gerapporteerd door drs. F. Jansen kan 
worden afgeleid of in de controlegroepen van een quasi-
behandeling sprake geweest kan zijn. 
Op grond van de genoemde overwegingen wordt in dit geval 
ook de invloed van factoren als compenserende gelijkmaking 
van de controlegroep en compenserende rivaliteit bij de 
controlegroep (het zgn. 'John Henry-effect') als minimaal 
beschouwd. Een'John Henry-effect' zou waarschijnlijker 
geweest zijn als een eventueel succes van de behandeling in 
de ogen van de deelnemers van invloed zou zijn op de status 
van de betreffende leerkracht, school, onderwijstype. 
Onder dergelijke omstandigheden zou de controlegroep 
gemotiveerd kunnen worden tot een rivaliserende extra-inspanning 
teneinde op gelijk niveau met de experimentele groep te 
eindigen of deze zelfs te overtreffen. In het onderhavige 
onderzoek was geen sprake van extra-faciliteiten voor scholen 
in de experimentele conditie (bijv. in de vorm van de 
toewijzing van een extra-leerkracht, een verhoging van de 
leerlingbijdrage, of extra geld voor de aanschaf van onderwijs­
leermiddelen) op grond waarvan de onderzoeksstatus van de 
deelnemende groepen in verband gebracht zou kunnen zijn met 
de positie of sociale zekerheid van leerkrachten of de status 
van de betreffende scholen. 
Selectie: Wanneer de toewijzing van subjecten aan de verschil­
lende onderzoekscondities niet op basis van toeval іь geschied 
wordt de vraag van belang of het effect van de interventie 
niet kan worden toegeschreven aan reeds bestaande verschillen 
tussen groepen van subjecten. Wanneer zoals in het onderhavige 
onderzoek gebruik is gemaakt van 'natuurlijke' groepen, is 
het altijd mogelijk variabelen te bedenken, waarop de groepen 
zullen verschillen. Om een vruchteloos zoeken ad infinitum 
te voorkomen hebben we ons bij de planning van de onder­
zoekingen beperkt tot een theoretisch relevante variabele. 
Deze variabele bestaat uit de aard van de interactie tussen 
leerkracht en leerlingen in de periode voor de uitvoering van 
het curriculum. Volgens de achterliggende theorie vindt de 
sociaal-cognitieve ontwikkeling plaats onder invloed van 
interacties tussen een individu en zijn sociale omgeving. 
Informatie over de leerkracht-leerling interacties ббг de 
uitvoering van de interventie geeft inzicht in de mate 
waarin met betrekking tot deze ontwikkelingsfactor een 
differentiële selectie heeft plaatsgevonden. Uiteraard is 
deze controlevanabele maar een beperkt onderdeel 
van het hele complex van sociale-omgevingsvariabelen die 
van belang zouden kunnen zijn voor veranderingen in de 
sociaal-cognitieve ontwikkeling. In verband met het punt 
van selectie wordt hier volstaan met de constatering dat 
vóór de interventie geen verschillen zijn gevonden in de 
aard van de leerkracht-leerling-interacties*). 
Verder kan uit een attitude-veranderingsonderzoek bi] 
leerkrachten, dat in de context van het onderhavige tijdreeks-
onderzoek is uitgevoerd, worden afgeleid dat vóór de inter-
ventie de experimentele en controlegroepen als vergelijkbaar 
beschouwd kunnen worden wat de houding van leerkrachten 
betreft t.a.v. stimulering van de sociale ontwikkeling in 
het onderwijs, onderwijsvernieuwing, en de prionteits-
beoordeling van een algemene onderwijsdoelstelling van het 
domein van de sociale ontwikkeling (Gerris & Schoeber, 1981). 
In het kader van dit deelonderzoek m.b.t. attitudes van 
leerkrachten is een vergelijking gemaakt tussen de 
experimentele en controlegroepen op de volgende kenmerken: 
leeftijd van de leerkrachten, aantal jaren werkzaam in het 
onderwijs, urbanisatiegraad van de gemeente, aantal leerlingen 
in de klas, soort onderwijsbevoegdheden, aantal team-
vergaderingen per jaar, aantal 'moeilijke' kinderen in de 
klas, aantal uren groepswerk per week, de wijze waarop de 
leerkracht zegt aandacht te besteaen aan de sociale ontwik-
keling, de waardering voor onderwijskundig onderzoek. Voor 
het kleuteronderwijs bleken m.b.t. twee van de onderzochte 
kenmerken significante verschillen te bestaan tussen 
experimentele en controle condities. De leerkrachten van de 
controlegroep signaleerden meer 'moeilijke' kinderen in de 
klas, en ze zijn werkzaam in wat de leeftijd van de kinderen 
betreft gemengde kleuterklassen, terwijl de leerkrachten uit 
de experimentele groepen zowel in qua leeftijd homogene als 
heterogene klassen functioneren. Voor het lager onderwijs 
bleek alleen m.b.t. het kenmerk 'aantal leerlingen in de 
klas', een verschil te bestaan, d.w.z. de klassen van de 
experimentele groepen zijn iets groter dan die van de 
controlegroepen. 
Tenslotte kan in verband met een eventueel selectie-effect 
erop wprden gewezen dat steeds dezelfde leerlingen van zowel 
de experimentele als de controlegroep op de vóór- en de 
nametingen met elkaar worden vergeleken, en dat in de analyse 
van de tijdreeksgegevens rekening wordt gehouden met eventueel 
vooraf bestaande verschillen tussen de beide onderzoeksgroepen 
op de betreffende afhankelijke variabele (zie ook par. 5.3.3). 
11. Interactie van selectie met andere bronnen van interne 
invaliditeit. Ofschoon een tijdreeksonderzoek van het 
gebruikte type (zie opzet A en B) wordt aangeduid als een 
van de beste quasi-experimentele 'designs' (Campbell, 1963) 
en ofschoon een duidelijk effect moeilijk verklaard kan 
worden door het samengaan van een selectie-effect met rijping, 
instrumentatie of regressie (Campbell & Stanley, 1963, p. 225) , 
)Het onderzoek van drs. F. Jansen heeft betrekking op de leerkracht-
leerling interacties (Jansen, 1979). 
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blijft een alternatieve verklaring op grond van een inter­
actie van historiciteit met selectie en van selectie met 
historiciteit en rijping tot de mogelijkheden behoren. 
Het effect van een Interactie van selectie en historiciteit 
(intrasessie-effecten of 'local history') betreft idiosyncra­
tische gebeurtenissen die in verschillende settings op 
verschillende tijden voorkomen of in het ene type setting wel 
en niet in een ander (Cook & Campbell, 1976) . Verder wijzen 
Cook en Campbell erop dat vooral in quasi-expenmentele 
opzetten verschillende experimentele behandelingen kunnen 
samengaan met unieke 'historische' gebeurtenissen of 
ervaringen van elke groep. 
Tijdens de interventieperioden handhaafden de deelnemende 
klassen uit de verschillende onderzoekscondities van opzet A 
en В hun gebruikelijke onderwijs. Ofschoon variatie in het 
reguliere curriculum tussen klassen waarschijnlijk is, ligt het 
niet direct voor de hand deze variatie de status van een quasi-
experimentele behandeling te geven. Alleen die scholen of 
klassen zijn aan de onderzoekscondities toegewezen, waarvan 
kon worden aangenomen dat ze algemeen gebruikelijke onderwijs-
leersituaties gebruikten; traditionele vernieuwingsscholen 
bijvoorbeeld waren niet in de steekproef van vrijwilligers 
opgenomen. 
Met betrekking tot de mogelijkheid van unieke gebeurtenissen 
tijdens de sessies van individuele testafname kan worden opge­
merkt dat tijdens de hele onderzoeksperiode zowel in opzet А 
als В een gestandaardiseerde afnameprocedure werd toegepast. 
Ofschoon hierdoor de mogelijkheid van individuele variatie 
tussen testassistenten in de wijze waarop ze de individuele 
leerling benaderden, niet volledig kan worden uitgesloten, 
is een dergelijke factor als alternatieve verklaring niet erg 
waarschijnlijk. Hiervoor moet immers aannemelijk worden gemaakt 
dat een unieke gebeurtenis tijdens de afnames bij een bepaalde 
groep leerlingen is samengevallen met de interventie en niet 
tussen de pré- of postinterventie meetmomenten heeft plaats-
gevonden. 
Bovendien kan worden gewezen op een zeker replicatle-
karakter van het onderzoek m.b.t. het sociaal-cognitieve 
curriculum als geheel, d.w.z. het feit dat het onderzoek in 
verschillende settings en groepen min of meer herhaald wordt 
(zie opzet A en B) kan als een beveiliging worden gezien 
tegen een 'local history-effect'. Het is immers onwaarschijnlijk 
dat dezelfde unieke gebeurtenis in alle 'replicaties' een even 
grote rol gespeeld heeft (cf. Crawford, Gage & Stallings, 1977). 
In de toegepaste tijdreeksopzet is het ook mogelijk dat de 
verschillende subjecten waaruit de groepen zijn samengesteld 
zich in verschillende mate ontwikkelen, op grond waarvan 
omgevingsfactoren of algemene externe gebeurtenissen een 
verschillende invloed kunnen hebben. Voor een dergelijke 
alternatieve verklaring met behulp van een interactie van 
selectie, historiciteit en rijping zou echter moeten worden 
aangenomen dat op het moment van interventie bij een bepaalde 
groep subjecten 'de ontwikkeling' een dergelijke waarde heeft 
102 
bereikt dat daardoor een bepaalde externe gebeurtenis 
vergelijkbaar wordt met de experimentele behandeling, en 
dat deze omstandigheid zich niet tussen pre- of postinterventie-
meetmomenten heeft voorgedaan''. 
5.3.2 Generaliseerbaarheldsaspecten 
Achtereenvolgens wordt onder de noemer van generaliseerbaarheid 
ingegaan op de constructvaliditeit en de externe validiteit van 
de gebruikte tijdreeksonderzoeksopzet. 
Constructvaliditeit kan worden omschreven als de validiteit 
waarmee oorzaak-gevolg relaties geïnterpreteerd kunnen worden 
in theorie relevante termen. Wanneer oorzaak-gevolg relaties in 
deze zin als constructvalide kunnen worden gekenschetst, is 
tevens een belangrijke voorwaarde vervuld voor generalisering van 
de gevonden effecten naar andere settings, personen en/of tijds-
omstandigheden. 
Evenals bij de interne validiteit wordt bij de behandeling 
van de construct- en externe validiteit de lijn gevolgd van Cook 
en Campbell (1976). 
5.3.2.1 Constructvaliditeit 
In verband met het probleem van de constructvaliditeit van oorzaak-
gevolg relaties adviseren Cook en Campbell (1976) gebruik te maken 
van meervoudige operationalisaties van elk construct dat in het 
onderzoek een rol speelt. Bij constructvaliditeit gaat het voor-
namelijk om de aansluiting tussen de operationalisaties en de 
constructen waarnaar deze verwijzen. Dit aspect staat dan ook 
centraal in de bespreking van bedreigingen van de construct-
validiteit. 
1. Een Inadequate pre-operationele explicitering van constructen 
kan volgens Cook en Campbell worden tegengegaan door de 
operationalisaties te laten afhangen van het resultaat van een 
conceptuele analyse van de essentiële kenmerken van een construct. 
De sociaal-cognitieve vaardigheden die in het onderhavige 
onderzoek zijn toegepast, zijn gedefinieerd op een dimensie van 
sociaal perspectiefnemen. Door middel van een conceptuele 
analyse van elke sociaal-cognitieve vaardigheid en de daarbij 
behorende taakoperationalisaties is nagegaan of de essentiële 
kenmerken van de betreffende vaardigheid in de operationalisaties 
zijn opgenomen. Dit bleek voor het merendeel van de taak-
operationalisaties het geval te zijn (zie hoofdstuk 4, par. 4.3). 
In dit verband moet evenals in hoofdstuk vier worden 
geconstateerd dat een conceptuele analyse aangevuld zou moeten 
worden met een psychologische analyse teneinde enigszins te 
kunnen nagaan of de bedoelde kenmerken van het construct in het 
antwoordproces zijn vertegenwoordigd. 
2. Wanneer in een onderzoek slechts één operationalisering wordt 
gebruikt van de oorzaak- en/of het effect-construct kan sprake 
zijn van een inadequate representatie van deze constructen. 
In hoofdstuk 4 is al aangegeven op welke wijze in deze 
studie is gestreefd naar een meervoudige operationalisering van 
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de afhankelijke variabelen. De onafhankelijke variabele is in 
deze studie meervoudig geoperationaliseerd in de vorm van 
onderscheiden hoofdstukken van de verschillende delen van het 
curriculum, alhoewel hierin alleen de onderscheiden sociaal-
cognitieve vaardigheden en niet meer de verschillende sociaal-
cognitieve inhoudsaspecten apart zijn gemanipuleerd. 
Ook al heeft men meer dan één operationalisering van elk 
(oorzaak-effect) construct tot zijn beschikking, betekent dit 
nog m e t dat alle irrelevante bronnen van variantie gelijkelijk 
zijn verspreid over de verschillende operationaliseringen. Dit 
is zeker niet het geval wanneer bij alle operationaliseringen 
gebruik wordt gemaakt van dezelfde methodische middelen om de 
experimentele behandeling uit te voeren dan wel om waarden op 
de afhankelijke variabelen te bepalen. Cook en Campbell spreken 
hier van een 'mono-method bias'. 
In ons onderzoek kan aan de hand van de experimentele 
behandeling een zekere 'mono-method bias' niet worden uitgesloten. 
De reden hiervoor hangt samen met het feit dat de generalisering, 
zowel in theoretisch als in praktisch opzicht, gericht was op de 
invloed van onderwijsleeractiviteiten zoals die door het 
ontwikkelde curriculum worden geïnitieerd op het sociaal-
cognitief functioneren van leerlingen. In het onderzoek is 
niet ingegaan op de vraag naar het effect van alternatieve 
uitwerkingen van hetzelfde theoretische oorzaak-construct 
(bijv. in de vorm van verschillende curricula). Dit betekent 
overigens niet dat in het curriculum of in de feitelijke 
uitvoering ervan slechts één werkvorm zou zijn toegepast. 
Aan de kant van de afhankelijke variabelen werd in de 
sociaal-cognitieve taken gebruik gemaakt van een variëteit 
van plaatjes en series van plaatjes waarop sociale situaties 
waren weergegeven, hetgeen bij de effect-variabelen voor een 
'mono-method bias' kan hebben gezorgd. Deze 'bias' was zowel om 
praktische als theoretische redenen moeilijk te vermijden. 
Praktisch gezien zou het te veel tijd hebben gevergd (zowel qua 
afname als wat de organisatorische belasting van de scholen 
betreft) om de leerlingen in plaats van gestandaardiseerde sociale 
situaties in de vorm van plaatjes te confronteren met meer 
reële situaties (bijv. rollenspel). Vanuit een theoretisch 
gezichtspunt kan worden opgemerkt dat ook bij het gebruik van 
reële sociale situaties het probleem van de constructvaliditeit 
blijft spelen. Allereerst omdat ook bij reële stimulussituaties 
de wijze waarop subjecten denken over aspecten van de sociale 
situatie moet worden vastgelegd om het niveau van sociaal-
cognitief functioneren te kunnen bepalen, waardoor een even-
tuele 'mono-method bias' slechts ten dele zou zijn tegengegaan. 
Verder zou een alternatieve bepaling van het sociaal-cognitief 
functioneren op basis van observaties van sociaal-interactief 
gedrag het probleem van de complexe relatie tussen gedrag en 
sociale cognitie meegebracht hebben. 
Verwachtingen van personen die een rol spelen in een bepaald 
onderzoek kunnen een bedreiging vormen voor de construct-
validiteit van de resultaten. Op de eerste plaats kunnen 
subjecten in onâerzoekscondities zich zo gaan gedragen zoals 
in hun ogen van hen verwacht wordt. Een dergelijk Hawthorne-
effect wordt niet voorkomen als subjecten alleen over hun 
eigen experimentele behandelinn zijn geïnformeerd. Een factor 
die overeenkomst vertoont met het Hawthorne-effect houdt een 
meer algemeen besef in van de kant van de subjecten dat ze 
geëvalueerd worden, waardoor ze ertoe kunnen worden aangezet 
zichzelf als competent te presenteren. Volgens Cook en 
Campbell is het niet zo duidelijk hoe algemeen een dergelijke 
factor als "begrip van de evaluatie' optreedt. Ook m.b.t. het 
Hawthorne-effect merken deze auteurs op dat geen algemene 
evidentie ervoor aanwezig is noch in veldexperimenten noch 
m laboratonumsettings. 
Met betrekking tot het uitgevoerde tijdreeksonderzoek heb-
ben dergelijke verwachtingen waarschijnlijk geen rol van 
betekenis gespeeld. Vanwege de variëteit van de afhankelijke 
sociaal-cognitieve taakvarlabelen is het onwaarschijnlijk dat 
de deelnemende leerkrachten of leerlingen specifieke ver-
wachtingen hebben opgebouwd en zich hiernaar zijn gaan ge-
dragen. Zo waren de leerkrachten niet bekend met de taken 
die aan hun leerlingen werden voorgelegd. Wat de observaties 
van de leerkracht-leerling interacties tijdens de uitvoe-
ring van de experimentele behandeling betreft, wordt de 
invloed van een Hawthorne-effect en zelfs van een factor als 
'begrip van de evaluatie' minimaal geacht. Van de ene kant 
omdat het voor de leerkrachten zeer aannemelijk was dat de 
observaties gericht waren op de reacties van de leerlingen 
op de aangeboden situaties; van de andere kant omdat door de 
reeks van pre-interventie-observaties zowel bij de experimen-
tele als controlegroepen een zekere gewenning aannemelijk is8). 
Op de tweede plaats kunnen onderzoeksgegevens beïnvloed 
zijn door verwachtingen van personen die bij de uitvoering van 
het onderzoek betrokken waren zoals bijv. bij het verzamelen en 
coderen van de data. De data-verzameling werd uitgevoerd door 
getrainde student-assistenten wier werkzaamden zich beperkten 
tot het letterlijk weergeven van de antwoorden op de score-
formulieren. De interpretatie in de vorm van bepaalde codes 
werd uitgevoerd door een speciale groep codeurs die geen deel-
hadden aan de dataverzameling. De procedure was zodanig opge-
zet dat elke codeur gegevens kreeg te verwerken van elke onder-
zoeksconditie en van elke leeftijdsgroep die in opzet A en В 
aanwezig was9). Tenslotte kan in verband met een eventuele in­
vloed van gerichte verwachtingen van codeurs gewezen worden op 
de bevredigende mate van overeenstemming tussen codeurs en 
binnen elke codeur afzonderlijk op een pre- en postinterventie 
meetmoment. Het gemiddelde percentage inter-beoordelaar over­
eenstemming over alle taakvariabelen bedroeg 0.Θ5, terwijl 
het percentage voor de gemiddelde intra-beoordelaarovereen-
stemming 0.87 bedroeg (zie ook par. 6.2.2). 
5. Een bedreiging van de constructvaliditeit kan ook de vorm 
aannemen van een 'verwarring' van verschillende niveaus van 
constructen met de constructen zelf . Dit doet zich o.a. voor 
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wanneer men in een experimentele behandeling de lage niveaus 
van een construct heeft gemanipuleerd, terwijl de conclusies 
worden geformuleerd zonder een aanduiding over de sterkte of 
kwaliteit van de behandeling (Cook & Campbell, 1976). 
Doordat in het onderhavige onderzoek onderwijsleeractivi­
teiten tijdens de uitvoering van het curriculum gespecificeerd 
kunnen worden aan de hand van de observaties van leerkracht­
leer linginteracties, kan de vermoedelijke sterkte van de 
experimentele behandeling nader worden aangegeven. Vandaar dat 
conclusies over effecten van het curriculum niet zonder meer 
toegeschreven behoeven te worden aan de veronderstelde behande­
ling, maar gekwalificeerd kunnen worden op basis van informatie 
over de feitelijke onderwijsleeractiviteiten. 
In dit verband is het van belang te wijzen op de noodzaak 
van een beschrijving van de experimentele behandeling!'-'' en het 
verzamelen van controle-informatie over een mogelijke discre­
pantie tussen bijv. het geplande gebruik van een curriculum en 
de feitelijke uitvoering ervan (Fullan & Pomfret, 1977; Leonard 
& Lowery, 1979). 
6. Door een interactie van procedure en experimentele behandeling 
kan de constructvaliditeit van de oorzaak problematisch worden. 
Zo kan men zich in curriculumonderzoek afvragen of de gemanipu­
leerde oorzaak bestaat uit het curriculum als zodanig of uit 
het curriculum zoals het in deze onderzoekssetting door de 
betrokkenen is gehanteerd. Ook in dit verband is controle-
informatie over de feitelijke uitvoering van de experimentele 
behandeling van belang om te kunnen bepalen of de bedoelde 
aspecten van het oorzaak-construct in het onderzoek zijn 
gemanipuleerd. Op dit aspect van interactie van procedure en 
experimentele behandeling komen we nog terug in de volgende 
paragraaf over de externe validiteit (par. 5.3.2.2). 
7. Een laatste generaliseerbaarheidsvraag betreft de geldigheid 
van de experimentele behandeling en de effecten daarvan over tijd. 
De 'treatment'-validiteit over tijd geeft aanleiding tot vragen 
als: Hoe lang moet een behandeling duren om de gewenste effecten 
te bereiken' Zijn de gevonden resultaten ook geldig bij een 
behandeling van kortere of langere duur? 
In het uitgevoerde onderzoek is verschil aanwezig in de duur 
van de experimentele behandeling: in opzet A neemt de totale 
interventie een periode van twee maanden in beslag, in opzet В 
beslaat de totale interventie een periode van één maand. Een 
beperking is echter dat het verschil in tijdsduur tussen opzet 
A en В is gecontamineerd met onderscheiden onderdelen van het 
curriculum en onderscheiden leeftijdsgroepen. 
De validiteit van de effecten over tijd geeft aanleiding 
tot vragen als: Blijft de verandering die in de afhankelijke 
variabelen teweeg is gebracht voortduren en voor hoe lang? 
Treedt het effect meteen op na de experimentele behandeling 
of wordt het pas zichtbaar na verloop van tijd? Wat dç 
generalisering van de geldigheid van de effecten over tijd 
betreft, maakt tijdreeksonderzoek een aantal waardevolle 
nuanceringen mogelijk, zoals het optreden van een uitgesteld 
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effect, het geleidelijk of plotseling afnemen van een effect, 
een geleidelijke effect-toename e.d. Op dit apsect van de 
functionele vorm van het effect bij tijdreeksonderzoek komen 
we bij de bespreking van methodologische en theoretische 
implicaties nog uitvoerig terug. 
5.3.2.2 Externe validiteit 
In de onderstaande bespreking van een zestal generaliseerbaar-
heidsaspecten m.b.t. de externe validiteit wordt de repliceerbaar-
heid van de experimentele behandeling als een belangrijke voor­
waarde voor de externe validiteit opgevat. Vanwege de veelzijdigheid 
van de factoren personen, setting en tijd kan een optimale externe 
validiteit pas worden bereikt met behulp van verschillende 
replicatie-studies waarin telkens een andere combinatie van de 
niveaus van deze factoren aanwezig is. 
Alvorens we overgaan tot de bespreking van specifieke 
bedreigingen van de externe validiteit m.b.t. het uitgevoerde 
onderzoek, kan allereerst worden opgemerkt dat het onderzoek als 
geheel een replicatie-aspect bevat. Zo is onderzoeksopzet A uit­
gevoerd in het kleuteronderwijs en in het tweede leerjaar van het 
lager onderwijs, terwijl opzet В is gerealiseerd in het eerste en 
derde leerjaar van het lager onderwijs. Het betreft hier echter 
geen exacte replicaties van eenzelfde experimentele behandeling 
bij verschillende leeftijdsgroepen of op verschillende tijdstippen 
in het jaar. Als tweede opmerking vooraf kan worden gewezen op 
een zekere representativiteit van de uitgevoerde studie waarin 
gebruik is gemaakt van reguliere scholen en klassen met hun 
leerkrachten en leerlingen. 
1. Interactie van meerdere experimentele behandelingen ook wel 
te omschrijven als interferentie door meerdere interventies 
kan een bedreiging vormen voor de interne geldigheid, maar 
ook voor de externe validiteit. Vooral in repetitief tijdreeks-
onderzoek met meerdere sequentiële interventies wordt het 
moeilijk de resultaten te generaliseren naar settings waarin 
slechts één van de onderzochte interventies wordt toegepast 
(Kratochwill, 1978). Dit betekent dat generaliseringen van de 
resultaten van het uitgevoerde tijdreeksonderzoek beperkt 
blijven tot die onderdelen van het curriculum voor sociaal-
cogmtieve ontwikkeling die in de onderscheiden opzetten zijn 
toegepast (opzet A en B). Van de andere kant wordt het niet 
waarschijnlijk geacht dat bij toekomstig gebruik slechts een 
of enkele hoofdstukken van het curriculum worden gebruikt. 
Vanwege de longitudinale structuur van het curriculum kan worden 
aangenomen dat de onderzochte interventies 'de interventies' 
benaderen zoals die door toekomstige gebruikers gehanteerd 
zullen worden (cf. G e m s , Jansen & Badal, 1980). 
2. De generaliseerbaarheid kan worden beperkt door een interactie 
van procedure en experimentele behandeling, d.w.z. dat de sub-
jecten in de diverse onderzoekscondities nieuwe informatie opdoen 
of nieuwe ervaringen ondergaan, hetgeen van invloed kan zijn 
op de wijze waarop op de treatment gereageerd wordt (Cook & 
Campbell, 1976). Een samengaan van de experimentele behandeling 
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met procedure aspecten van een onderzoek kan de vorm aannemen 
van een pre- of posttestsensitisatie-effect(al, nieuwheids-
en verstoringseffecten (b), effecten als gevolg van verwachtingen 
van de experimentator (c), en van een Hawthorne-effect (d). De 
laatste twee punten с en d zijn reeds in verband met de 
constructvaliditeit aan de orde gesteld. 
In het algemeen kan worden opgemerkt dat de realisering 
van het curriculum in het uitgevoerde onderzoek gebonden is 
geweest aan strikte tijdsperiodes. Een dergelijke restrictie 
in de duur van de experimentele behandeling is niet 
geïmpliceerd in het oorzaak-construct (zie ook punt 6 onder 
constructvaliditeit, par. 5.3.2.1) of in de gewone onderwijs-
setting. Mogelijk dat een meer uitgebreide 'interventie' andere 
resultaten zou opleveren. Deze uitgebreidheid kan worden 
opgevat in termen van tijdsduur, maar ook in meer inhoudelijke 
zin doordat in een toekomstige onderwijssetting mogelijk in de 
hele schoolomgeving gericht aandacht wordt geschonken aan 
sociaal-cognitieve aspecten met behulp van het curriculum. 
Bij de waardering en generalisering van de effecten zal de 
interventie dan ook in de hierboven bedoelde beperkte zin 
moeten worden opgevat. 
In het bijzonder kunnen op de eerste plaats de herhaalde 
pre- en postinterventie metingen tot gevolg hebben gehad dat 
de leerlingen hebben geleerd waarop ze zich tijdens de 
interventie moeten concentreren (pretestsensitisatie), of 
dat door de herhaalde nametingen de effecten een andere vorm 
hebben aangenomen terwijl ze in 'normale' omstandigheden 
latent of onvolledig gebleven zouden kunnen zijn (posttest-
sensitisatie). Bij aanwezigheid van dergelijke test-effecten 
zou generalisering van de resultaten naar settings waar het 
curriculum zonder herhaalde pre- of posttests wordt uitgevoerd 
niet mogelijk zijn. In dit verband kan erop gewezen worden 
dat een pretestsensitisatie-effect het meest waarschijnlijk is 
als een 'self-report'-maat als afhankelijke variabele wordt 
gebruikt (Bracht & Glass, 1968), en dat volgens Welch & 
Walberg (1970) zowel pretest- als sensitisatie-effecten in 
curriculumonderzoek nogal speculatief zijn (zie ook punt 3 
onder interne validiteit, par. 5.3.1). 
Nieuwheidseffecten kunnen de vorm hebben aangenomen van 
een zeker enthousiasme voor het 'nieuwe curriculum' dat 
in deze studie object van onderzoek was. Dergelijke effecten 
kunnen vooral een rol spelen wanneer het curriculum betrekking 
heeft op een domein waarvoor nog geen alternatieven in die 
mate beschikbaar zijn dat van een zekere bekendheid met de 
inhoud kan worden uitgegaan. Met betrekking tot de beperking 
van de generaliseerbaarheid van de resultaten als gevolg van 
een eventueel nieuwheidsaspect kan worden gewezen op de voor 
onderwijsgevenden vertrouwde uitvoeringsvorm van het curriculum, 
die mede bereikt is doordat leerkrachten uit het kleuter- en 
lager onderwijs actief betrokken zijn geweest bij de constructie 
van het lesmateriaal. Verder zou verondersteld kunnen worden 
dat een enthousiasmerend nieuwheidseffect samenhangt met een 
relatief grote behoefte aan een gestructureerde en meer 
systematische aanpak van de sociale ontwikkeling bij de 
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leerkrachten uit de experimentele condities. Op grond van 
parallel onderzoek waarin o.a. een dergelijke behoefte als 
S.O.-index *) werd geoperationaliseerd, is aannemelijk dat 
de gevonden verschillen op de S.O.-index tussen leerkrachten 
uit de experimentele groep, de controle groep, de groep 
'aangemeld' en de zgn. 'vreemde' groep eerder toegeschreven 
kunnen worden aan gedragservaringen tijdens de uitvoering 
van het curriculum dan aar een algemeen nieuwheidseffeet 
( G e m s a Schoeber, 19Θ1) . 
Tenslotte zouden de gevonden effecten beïnvloed kunnen zijn 
doordat de onderzoeksprocedure zodanig verstorend heeft gewerkt 
op de onderwijssetting dat een zekere verwarring is opgetreden 
over bijv. de wijze waarop het (nieuwe) curriculum moest worden 
geïmplementeerd. Het is mogelijk dat een dergelijke verstorende 
factor in een met-onderzoekssituatie andere vormen aanneemt of 
misschien zelfs afwezig is. Op dit moment volstaan we met de 
algemene opmerking dat in het onderhavige onderzoek ernaar 
gestreefd is eventueel verstorende invloeden van de onderzoeks-
procedure minimaal te houden. Welke concrete maatregelen in dit 
verband genomen zijn, komt aan bod in de paragraaf over praktisch 
organisatorische implicaties (par. 5.3.5). 
3. Interactie van selectie en experimentele behandeling kan een 
bedreiging vormen voor de externe validiteit wanneer de 
experimentele groepen bestaan uit subjecten die speciale 
kenmerken vertonen. In zo'η geval kunnen de conclusies niet 
doorgetrokken worden naar andere personen of groepen. 
Een van de redenen om in dit onderzoek gebruik te maken 
van vrijwillig deelnemende scholen en leerkrachten hing samen 
met de overweging dat het niet in de lijn van de verwachting 
lag dat aandacht in het onderwijs voor de sociaal-cognitieve 
ontwikkeling als onderdeel van de sociale ontwikkeling in het 
Nederlandse onderwijssysteem een verplichtend karakter zou 
krijgen. De generalisering van de resultaten blijft beperkt tot 
scholen en leerkrachten die vrijwillig besluiten het curriculum 
te implementeren. Niettemin kunnen vrijwillig deelnemende 
leerkrachten uit het onderzoek verschillen van collega's die 
(straks) eveneens vrijwillig het curriculum uitvoeren, omdat 
de eerstgenoemde groep bereid was tot implementatie van het 
curriculum in een onderzoekssetting. In verband met een 
attitude-veranderingsonderzoek dat in de context van dit 
curriculumonderzoek werd uitgevoerd kan worden opgemerkt dat 
over het algemeen de groep leerkrachten uit een niet-onderzoeks-
situatie vergelijkbaar bleek met de leerkrachten die op een of 
andere wijze bij het curriculumonderzoek betrokken zijn geweest 
( G e m s & Schoeber, 1981). 
4. De mogelijkheid van een interactie van setting en experimentele 
behandeling, d.w.z. of en in hoeverre de verkregen effecten ook 
) De S.O.-index werd gebruikt als een index voor de houding t.o.v. 
stimulering van de sociale ontwikkeling in het onderwijs, waarbij de 
nadruk ligt op de behoefte aan en noodzaak van een gestructureerde 
en meer systematische aanpak van de sociale ontwikkeling. 
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gegeneraliseerd kunnen worden naar andere settings, kan alleen 
worden bepaald door in andere settings te onderzoeken of de-
zelfde resultaten worden bereikt (Cook & Campbell, 1976). Als 
voorbeelden van andere settings kan worden gewezen op scholen 
voor speciaal onderwijs, vernieuwingsscholen e.d. 
In verband met deze beperking van de generaliseerbaarheid 
is natuurlijk wel de validiteit van de onderzochte constructen 
van belang. Wanneer de constructvaliditeit bevredigend is, kan 
worden aangenomen dat analoge leer- of ontwikkelingsprocessen 
zich ook kunnen voltrekken in andere schoolomgevingen waar 
vergelijkbare beinvloedingsmechanismen gehanteerd worden. 
Uiteraard moet hierbij worden opgemerkt dat een dergelijke 
aanname, hoe plausibel ook, alleen door replicatieonderzoek 
op zijn houdbaarheid kan worden getoetst. 
5. Wanneer een interventie is uitgevoerd onder speciale tijds-
omstandigheden of is samengevallen met bepaalde externe 
gebeurtenissen (interactie van historiciteit en experimentele 
behandeling), betekent dit een beperking van de externe 
validiteit van de gevonden effecten. Uiteraard kan deze 
mogelijkheid niet worden afgedaan met de veronderstelling 
dat zich tijdens de interventie door middel van het curriculum 
geen bijzondere gebeurtenissen of tijdsomstandigheden hebben 
voorgedaan. Generalisering van de resultaten naar toekomstige 
situaties kan alleen geschieden op grond van 'tijdig' 
replicatie-onderzoek (cf. Cook & Campbell, 1976). 
6. Generalisering over effectconstructen: Hiermee wordt niet 
zozeer gedoeld op een meervoudige operationalisering van het 
effect-construct (zie constructvaliditeit), als wel op de 
mogelijkheid dat ook andere variabelen door de experimentele 
behandeling beïnvloed kunnen zijn. Cook en Campbell adviseren 
in dit verband op zoveel secundaire effecten te anticiperen 
als nuttig is voor theorievorming en beleidsbeslissingen. 
In de context waarin de onderhavige studie geplaatst moet 
worden is een samenhangend geheel van effect-variabelen 
onderzocht. Het zou het bestek van deze studie te buiten gaan 
om de bereikte resultaten op de onderzochte variabelen te 
rapporteren. We volstaan hier met een verwijzing naar de 
bespreking in hoofdstuk drie van het schematisch overzicht 
van het onderzoekskader (zie par. 3.1 en figuur 3.1). 
In verband met generalisering over effectconstructen kan 
m.b.t. curriculumonderzoek gewezen worden op het belang om 
vooruitgang te bepalen op een zo breed mogelijk spectrum van 
variabelen (White, 1978). Volgens White zouden met name alle 
belangrijke ontwikkelingsaspecten in een onderzoek van een 
onderwijsprogramma moeten worden meegenomen. Immers, wanneer 
tegenover vooruitgang op die aspecten waarop het onderwijspro-
gramma gericht is een terugval staat op andere ontwikkelings-
aspecten, staat volgens White het werkelijke succes van het 
onderwijsprogramma ter disc-ssie. Met betrekking tot curricu-
lumonderzoek zou in dit verband in plaats van generalisering 
over effect-constructen het begrip 'ontwikkelingsvaliditeit' 
gehanteerd kunnen worden. Een verdere uitwerking van het be-
grip ontwikkelingsvaliditeit' -"n het kader van curriculum-
onderzoek kan beter in een andere context plaatsvinden. 
110 
5.3.3 Methodologische implicaties 
Onder de noemer van methodologische implicaties wordt in deze 
paragraaf ingegaan op aspecten die van belang zijn m.b.t. de 
statistische conclusie validiteit, d.w.z. de validiteit van 
conclusies over het optreden van interventie-effecten (Cook & 
Campbell, 1976). In dit verband past ook een overzicht van de 
analyseprocedure die is toegepast op de tijdreeksgegevens. Bij de 
te bespreken bedreigingen van de statistische conclusie validiteit 
en bij de behandeling van de tijdreeksanalyseprocedure gaat het om 
factoren die enerzijds de variabiliteit verhogen en anderzijds ertoe 
kunnen leiden dat geen significante effecten worden verkregen door-
dat de error in de data verhoogd wordt (Cook & Campbell, 1976) . 
In tegenstelling tot de interne validiteit gaat het volgens 
Cook en Campbell hierbij niet om factoren of omstandigheden die 
een systematische invloed hebben op de waarde van de effect-
variabelen. 
Eerst worden een viertal onderzoeksmatige bedreigingen van de 
statistische conclusie validiteit besproken aan de hand van Cook 
en Campbell (1976) die aanleiding kunnen zijn tot een verhoogde 
error-variantie (i.e. betrouwbaarheid van de meetinstrumenten, 
betrouwbaarheid van de implementatie van de experimentele 
behandeling, random irrelevanties in de experimentele setting en 
random heterogeniteit van proefpersonen). De paragraaf wordt 
afgesloten met een niet-technische bespreking van de gebruikte 
analyseprocedure. 
1. Betrouwbaarheid van de meetinstrumenten: Het vinden van 
effecten wordt bedreigd wanneer de betrouwbaarheid van de 
meetinstrumenten te wensen overlaat. Voor de verschillende 
betrouwbaarheidsaspecten (homogeniteit, factoriële samenstelling, 
item-rest correlaties) van de gebruikte sociaal-cognitieve 
taken wordt verwezen naar elders (Gerris, 1980b), terwijl in 
hoofdstuk vier is ingegaan op de interne validiteit van de taken 
met behulp van een conceptueel en empirisch onderzoek. 
2. Betrouwbaarheid van de implementatie van de experimentele 
behandeling: Wanneer er sprake is van een gebrekkige implementatie 
van de experimentele behandeling (d.w.z. implementatie verschil-
len tussen personen of gelegenheden) zal de error-variantie 
toenemen, waardoor de kans op echte verschillen afneemt (Cook & 
Campbell, 1976). Zowel m.b.t. de constructvaliditeit als m.b.t. 
de statistische conclusievaliditeit is het van belang te 
zorgen voor een homogene implementatie. Wanneer vanwege bepaalde 
omstandigheden hieraan getwijfeld kan worden is het van belang 
te beschikken over enige controle-informatie over de wijze 
waarop de betreffende interventie is uitgevoerd. Hoewel Cook en 
Campbell (1979) het probleem van een graduele interventie (dit 
i.t.t. een abrupte interventie) bespreken in het kader van een 
tijdreeksonderzoeksopzet geldt het probleem van de mate van 
aanwezigheid van de interventie voor experimenteel veldonder-
zoek in het algemeen. Dit betekent dat men er niet zonder meer 
van uit kan gaan dat bij de start van een (experimentele) 
interventie deze ook meteen volledig wordt toegepast. Mogelijk 
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dat de interventie pas geleidelijk op gang komt. Daarnaast 
bestaat natuurlijk ook de mogelijkheid dat dit feitelijke 
diffusieproces van de interventie in een onderzoekssetting 
verschilt van dat in een met-onderzoekssettmg H ) . 
De implementatie van het curriculum is al in een eerder 
verband naar voren gebracht. In het onderzoek is de introductie 
van het curriculum bij de leerkrachten en de diverse onderzoeks-
groepen, het curriculuramatenaal dat de leerkrachten bij de 
uitvoering ter beschikking stond constant gehouden. Hiermee 
zijn ook de aanwijzingen en suggesties voor onderwijsleer-
activiteiten voor alle leerkrachten constant geweest. De 
leerkrachten in de onderzoeksgroepen kunnen echter variëren 
niet alleen in de mate waarin en de wijze waarop ze de geplande 
reeks van lessen hebben voorbereid, maar ook in de wijze waarop 
ze de betreffende hoofdstukken van het curriculum feitelijk 
gestalte hebben gegeven in hun onderwijs. Alleen m.b.t. dit 
laatste aspect is enige controle-informatie verzameld door 
middel van observaties van verbale leerkracht-leerling inter-
acties in termen van sociaal-cognitieve vaardigheden zoals die 
in het theoretisch model zijn geconceptualiseerd. Op dit 
implementatie-aspect zal bij de bespreking van de onderzoeks-
resultaten van opzet A en В uitvoerig worden teruggekomen 
(in hoofdstuk 6 en 7) . 
3. Random-irrelevanties in de experimentele setting: De error-
vanantie kan ook verhoogd zijn doordat bepaalde kenmerken van 
een experimentele setting, anders dan de experimentele 
behandeling, de scores op de afhankelijke variabele hebben 
beïnvloed (Cook & Campbell, 1976). Volgens Cook en Campbell 
kan de invloed van een dergelijke bron van error-vanantie 
worden tegengegaan door settings te nemen die vrij zijn van 
externe bronnen van variatie, door procedures te kiezen die 
de aandacht van de subjecten voor de experimentele behandeling 
bevorderen, of door in de statistische analyse informatie over 
bronnen van externe variatie te verdisconteren. De invloed van 
de hier bedoelde random-irrelevanties hangt nauw samen met de 
betrouwbaarheid van implementatie van de experimentele behande-
ling. Hierboven werd onder punt 2 reeds vermeld dat controle-
informatie werd verzameld over de mate waarin de leerkrachten 
tijdens de uitvoering van het curriculum de bedoelde sociaal-
cognitieve vaardigheden aan de orde hebben gesteld. Hiermee 
is echter nog geen inzicht verkregen in de mate waarin alle 
leerlingen door het onderwijsgedrag ook feitelijk zijn gericht 
op relevante aspecten van de experimentele behandeling. Dit 
betekent dat alleen indirect (via de observaties van het 
verbale onderwijsgedrag) een aanwijzing kan worden verkregen 
over de vraag of alle leerlingen in voldoende mate zijn 
geconfronteerd met sociaal-cognitieve aspecten van sociale 
situaties. 
4. Random heterogeniteit van proefpersonen: De hier bedoelde 
vergroting van de error-vanantie doordat subjecten verschillen 
op variabelen die de afhankelijke variabelen beïnvloeden, kan 
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volgens Cook en Campbell (1976) worden tegengegaan door homogene 
subject-groepen te selecteren. 
Hierbij doet zich allereerst het theoretische probleem voor 
die variabelen te vinden (anders dan de experimentele behande-
ling) die mogelijk de afhankelijke variabelen beïnvloeden. 
Verder kan worden gewezen op het probleem dat onderzoeks-
groepen die homogeen zijn samengesteld m.b.t. bekende variabelen, 
heterogeen kunnen zijn m.b.t. nog niet onderzochte relevante 
variabelen. Tenslotte legt de wenselijkheid van voldoende gene-
raliseerbaarheid beperkingen op aan de homogeniteit van de keu-
ze van de proefpersonen, terwijl daarnaast het samenstellen van 
homogene groepen ook zijn praktische grenzen heeft (met name in 
veldonderzoek) vanwege de ermee samenhangende doorbreking van 
bestaande groepsverbanden. 
De gebruikte tijdreeksanalyseprocedure 
Onderstaande uiteenzetting van de procedure die is toegepast 
bij de analyse van de tijdreeksgegevens blijft beperkt tot een 
niet-technische bespreking van de analyseprocedure van tijd-
reeksdata zoals die is gepresenteerd door Simonton (1977)12). 
Om na te gaan of er in een tijdreeks veranderingen in de 
afhankelijke variabele zijn opgetreden staan volgens Kratochwill 
(197Θ) de onderzoeker twee algemene procedures ter beschikking: 
het grafisch weergeven van de data en door visuele inspectie 
veranderingen in het niveau en het verloop van de scores over 
tijd beoordelen, en/of het hanteren van een statistische 
analysetechniek waarmee op een meer directe wijze kan worden 
bepaald of de verschuiving in de tijdreeks op het interventie­
tijdstip als een normale fluctuatie moet worden beschouwd dan 
wel als een effect van de interventie (Glass et al., 1975). 
Een belangrijk probleem van statistische conclusievaliditeit 
bij de analyse van een tijdreeks wordt gevormd door de seriële 
afhankelijkheid die eigen is aan tijdreeksgegevens. Met het 
begrip seriële afhankelijkheid of autocorrelatie wordt verwezen 
naar de correlatie(s) tussen opeenvolgende meetmomenten (Kratoch-
will, 1978). Met het begrip autocorrelatie wordt niet verwezen 
naar een algemene samenhang tussen scores op verschillende meet-
momenten, maar op de interdependentie tussen herhaalde metingen, 
d.w.z. dat voor elk statistisch geval geldt dat de residuele 
error voor het ene meetmoment correleert met de residuele error 
voor het (de) voorafgaande meetmoment(en) (Simonton, 1977). 
Autocorrelaties zijn dus correlaties tussen error-waarden van 
dezelfde variabele bij dezelfde onderzoekseenheid voor paren 
van verschillende meetmomenten (Oud, 1978). 
Volgens Simonton (1977) kan een multiple-regressie-benadering 
van tijdreeksanalyse worden toegepast bij een relatief gering 
aantal meetmomenten per eenheid bij een relatief grote steek-
proef. Reeds eerder werd gesignaleerd dat bij andere tijdreeks-
analyseprocedures een groot aantal meetmomenten wordt vereist 
(zie tabel 5.2, par. 5.2.). 
Teneinde zuivere schatters te krijgen voor de significantie-
tests van de verschillende regressie-coëff.Lciënten worden in de 
multiple-regressie-benadering de volgende stappen uitgevoerd 
(Simonton, 1977, 496-197): 
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1) Allereerst wordt een regressxe-analyse uitgevoerd om per 
meetmoment voor elke eenheid de residuen te bepalen. 
2) Vervolgens wordt per eenheid de correlatie geschat tussen 
de residuen van elk meetmoment en het voorafgaande meet-
moment, op basis waarvan een algemene autoregressie 
coëfficiënt wordt bepaald ' . 
3) Met behulp van deze 'pooled' autoregressie-coëfficiënt wor-
den zowel de afhankelijke als de onafhankelijke variabelen 
inclusief de dummy-variabelen getransformeerd (Erratum to 
Simonton, 1978, Simonton, 197Θ). 
4) Tenslotte worden de getransformeerde waarden van de 
afhankelijke en onafhankelijke variabelen gebruikt in een 
tweede regressie-analyse op basis waarvan de regressie­
coëfficiënten kunnen worden geïnterpreteerd^' . 
Bi] de analyse van de tijdreeksgegevens (zie hoofdstuk 6 en 7) 
wordt gebruik gemaakt van twee typen regressievergelijkingen. 
Voor een goed begrip van de analyseresultaten lijkt een korte 
beschrijving van de betekenis van de verschillende regressie-
coëfficiënten op zijn plaats. Hierbij wordt de lijn van 
Simonton (1977) gevolgd. Voor een uitvoerige behandeling van 
de multiple-regressie benadering wordt naar Simonton ver-
wezenlS). 
Yt - bl + Ь2 Xt + V h W (1) 
Vergelijking 1 wordt toegepast om bij tijdreeksgegevens 
afkomstig van een enkele (experimentele) groep na te gaan of 
de interventie het verwachte effectpatroon heeft opgeleverd. 
In vergelijking 1 staat Y t voor de afhankelijke variabele, X t 
voor de pre- dan wel postinterventie observaties (Xt krijgt 
resp. de waarde 0 en 1) en met de variabele t worden de onder­
scheiden meetmomenten (tijdstippen) van de tijdreeks aange­
geven, waarbij t = 0 op het moment van interventie. 
Coëfficiënt bj geeft een schatting van het pre-interventie 
intercept, d.w.ζ. de gemiddelde waarde van Y^ , over alle ge­
vallen vlak voor de interventie (zie figuur 5.1). 
Coëfficiënt b, geeft een schatting van het verschil tussen 
de pre- en post-interventie intercepten (zie figuur 5.1). 
Wanneer de interventie plaats heeft gevonden op tijdstip t = 0, 
is b2 de gemiddelde verandering in de verwachte gemiddelde 
waarde van Yt over alle gevallen direct na de interventie. De 
b2- coëfficiënt is positief als de gemiddelde waarde van Yt 
na de interventie groter is dan ervoor. 
Coëfficiënt Ьз geeft een schatting van het verloop van de 
scores op de afhankelijke variabele als functie van de tijd 
vóór de interventie. 
Coëfficiënt b4 tenslotte geeft een schatting van het 
verschil in scoreverloop tu sen de pre- en postinterventie 
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Figuur 5.1 Weergave van de betekenis van de regressiecoëfficienten 
bj, b2, Ьз en b^ van vergeli]king 1 (Simonton, 1977). 
Y t = b. + b.X. + b.Z + b.t + ЬСХ^2 + b^X^t + b_ ζ t + 2 t 
Vt Z 
5 t 6 t 
(2) 
Vergelijking 2 wordt gebruikt bij tijdreeksgegevens afkomstig 
van een experimentele en een controle groep. In deze verge­
lijking hebben de variabelen X t en t dezelfde betekenis als 
in vergeli]king 1. De dummy-variabele heeft betrekking op de 
onderzoekscondities: Ζ = 1 als de geobserveerde eenheid tot 
de experimentele groep behoort, en Ζ = 0 als ze tot de con­
trolegroep behoort. In onderstaand overzicht van de beteke­
nis van de regressie-coëfficiënten bj t/m bg is uitgegaan 
van de interpretatie van Simonton (1977) , waarbi] het erratum 
(Erratum to Simonton, 1977) en de kanttekeningen van Marmor 
en Marmor (1978) zijn verwerkt. Ter verduidelijking van de 



















Figuur 5.2 Weergave van de regressiecoëffxciënten bj t/m be van 
vergelijking 2. 
b5 : 
Schatting van het intercept van de controlegroep op de afhankelij-
ke variabele vlak voor de Interventie. 
Schatting van het verschil tussen de pre- en postinterventie van 
de controlegroep. Deze b2-ccëfficiënt is positief als de gemiddel-
de waarde van Y^ over alle gevallen na de interventie groter is 
dan ervoor. Met behulp van deze coëfficiënt kan de invloed van een 
externe factor anders dan de experimentele behandeling worden ont-
dekt. 
Schatting van het verschil tussen de pre-mterventie intercepten 
van de experimentele en controlegroep. Deze Ьз-coëfficient geeft 
een aanwijzing over de vergelijkbaarheid van de experimentele en 
controlegroep wat het niveau betreft van de afhankelijke variabele. 
Schatting van het scoreverloop bij de controlegroep vóór de inter-
ventie. Dit betekent dat de b4-coëfficiënt een indicatie verschaft 
over de aanwezigheid van een spontane groei of verbetering in de 
controlegroep op de afhankelijke variabele. 
Schatting van de intercept verandering van da experimentele groep 
tussen de pre- en postinterventie meetmomenten minus de corres-
ponderende verandering in intercept van de controlegroep. 
Schatting van de verandering in het scoreverloop bij de controle-
groep na de interventie. Evenals b2 geeft deze bg-coëfficiënt 
een indicatie over de aanwezigheid van een externe, beïnvloedende 
factor. 
schatting van het verschil in het scoreverloop tussen de pre-
interventie experimentele en controlegroep. Deze b7-coefficiënt 
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geeft dus informatie over de mate waarin beide groepen wat het 
scoreverloop betreft vóór de interventie vergelijkbaar zijn. 
bn: Schatting van de verandering in het scoreverloop van de experimen-
tele groep tussen de pre- en postinterventiemeetmomenten minus de 
analoge verandering bij de controlegroep. 
Met behulp van een dergelijke tijdreeksanalyse kan niet al-
leen worden bepaald of de interventie het niveau van de af-
hankelijke variabele heeft beïnvloed (cf. coëfficiënt b2 in 
vergelijking 1 en de bs-coëfficiënt in vergelijking 2), maar 
ook of ze effect heeft gehad op het verloop van de scores over 
tijd (coëfficiënt b4 in vergelijking 1 en coëfficiënt bß in ver-
gelijking 2). Volgens Marmor en Marmor (1978) hoeft de toe-
passing van een tijdreeksanalyse volgens vergelijking 2 niet 
beperkt te blijven tot groepen die min of meer equivalent 
zijn (d.w.z. tot gevallen waarin Ьз en Ъ-j een kleine waarde 
aannemen). Ook als de coëfficiënten Ьт en b7 groot zijn 
(d.w.z. de groepen zijn niet-equivalent) is een analyse vol­
gens vergelijking 2 te verkiezen boven het toepassen van ver­
gelijking 1 op de gegevens van de experimentele groep alleen 
(Marmor & Marmor, 1978). De reden hiervoor is dat bij de be­
paling van de bs-coëfficiënt rekening is gehouden met een pre-
interventie niveauverschil tussen de experimentele en contro-
legroep (zie coëfficiënt Ьз) en met een eventuele niveau­
verandering bij de controlegroep tussen de pre- en postinter-
ventie periode (zie coëfficiënt b2). Evenzo blijft voor co-
efficiënt bß in het geval van niet-equivalente groepen een 
directe interpretatie mogelijk in termen van verandering van 
het scoreverloop, omdat Ъ-j corrigeert voor een pre-interventie 
verschil in het scoreverloop en bg voor artificiële verande-
ringen in het scoreverloop bij de controlegroep tussen de pre-
en postinterventieperiode (Marmor & Marmor, 1978, 1103). 
Voor een meer technische uiteenzetting over de computerise-
ring van de multiple-regressie-benadering van tijdyeeksanalyse 
wordt verwezen naar elders (ten Brink, 1979; ten Brink, in 
voorbereiding). 
5.3.4 Enkele theoretische en praktisch-organisatorische implica-
ties 
In deze paragraaf worden nog enkele implicaties van tijdreeksonder-
zoek vermeld die in theoretisch opzicht dan wel vanuit een prak-
tisch-organisatorisch standpunt van belang zijn en die in het kader 
van de reeds besproken validiteitsaspecten van het uitgevoerde 
onderzoek minder goed ingepast konden worden. Uit de gehanteerde 
indeling mag niet worden geconcludeerd dat in de voorafgaande para-
grafen geen implicaties van theoretische dan wel van praktische 
aard zijn opgenomen. Het is de bedoeling het belang van de hier 
bedoelde implicaties voor toekomstige toepassingen van tijdreeks-
onderzoek te signaleren. 
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In welke mate deze implicaties voor een bepaald onderzoek volgens 
een ti]dreeksopzet feitelijk van belang zijn, is natuurlijk afhan-
kelijk van factoren als: de onderzoeksvraagstelling(en), de aard 
van het onderzoek (experimenteel of quasi-expenmenteel) , kenmer-
ken van de tijdreeksonderzoeksopzet (zie ook tabel 5.1, par. 5.2), 
praktische mogelijkheden c.q. beperkingen etc. 
Allereerst worden enkele implicaties van theoretische aard ver-
meld en verduidelijkt. Hierbij wordt achtereenvolgens ingegaan op 
mogelijkheden van een toetsende en exploratieve toepassing van 
tijdreeksonderzoek. Verder wordt in verband met de in de litera-
tuur genoemde mogelijkheid om via tijdreeksonderzoek het verande-
rende en complexe karakter van verschijnselen te bestuderen gewezen 
op een beperking die samenhangt met het univariate karakter van 
procedures voor tijdreeksanalyse. Tenslotte wordt in dit eerste 
gedeelte stilgestaan bij het probleem van de factonële vergelijk-
baarheid van metingen wanneer verschillende leeftijdsgroepen in 
een tijdreeksonderzoek zijn betrokken. 
Kenmerkend voor tijdreeksgegevens is dat ze niet alleen informatie 
bevatten over een verandering in het niveau bijv. tussen een pre-
en postinterventiepenode, maar dat ze vooral inzicht verschaffen 
in de mate van verandering (d.w.z. het scoreverloop) over de onder-
zochte tijdsperiode bijv. als gevolg van een interventie. Boven-
dien geeft de slope van de pre-interventieperiode van een experi-
mentele groep en van de pre- en postinterventiepenode van een 
controlegroep informatie over het 'gewone' verloop van de betref-
fende variabele. Tijdreeksonderzoek levert in theoretisch opzicht 
een maximale opbrengst indien de onderzoeker een voorspelling kan 
formuleren over de mate van verandering over een bepaald tijdsver-
loop. De onderzoeker heeft m.a.w. via tijdreeksonderzoek de moge-
lijkheid hypothesen over de functionele vorm (Simonton, 1977) van 
een interventie-effect te toetsenl6). Vandaar dat in de literatuur 
het advies wordt gegeven variabelen te kiezen met een theoretische 
achtergrond, waarop de onderzoeker kan terugvallen bij het inter-
preteren van de functionele vorm van het effect (cf. Fox et al., 
1977). 
Tijdreeksonderzoek xan zinvol zijn in elke theoretische of 
praktische context waarin men geïnteresseerd is in een tijds-
gebonden aspect van variabelen. Hiertoe behoren niet alleen 
ontwikkelingspsychologische studies, maar ook onderwijskundige 
en onderwijspsychologische studies. Dit hoeft niet te betekenen dat 
gebruik van tijdreeksonderzoek beperkt zou moeten blijven tot 
studies waarin men vanuit een theoretische achtergrond m.b.t. de 
vorm vein het effect toetsend te werk kan gaan. Ook wanneer het 
ontbreekt aan een theoretische fundering van verwachtingen m.b.t. 
het verloop van een variabele over tijd, kan de extra-informatie 
over het veranderingspatroon m exploratieve zin van belang zijn. 
Ook in dit opzicht kan tijdreeksonderzoek een waardevolle 
aanvulling zijn voor onderzoek van het onderwijs omdat enkele 
cruciale variabelen als het ware zijn ingebed in de tijd. Dit kan 
worden verduidelijkt met enkel», hypothetische voorbeelden van 
onderzoek m.b.t. het micro-, meso- en macro-niveau van het 
118 
onderwijs. Op het micro-niveau kan gewezen worden op een complex 
van procesvariabelen die in verband met een bepaald curriculum 
theoretisch en/of praktisch van belang zijn. Enkele vraagstellingen 
in dit verband zijn: Hoe verloopt het verwervingsproces (individueel 
en als groep) tijdens en na de uitvoering van een bepaald curriculum-
onderdeel? Hoe verloopt het interactiepatroon tussen leerkracht en 
leerling, tussen leerling en leertaak tijdens het onderwijsleer-
proces? Gaat een bepaald kenmerk van leerkracht-leerling interacties 
samen met dé bedoelde vooruitgang? Hoe verloopt de implementatie 
van een curriculum over een aantal jaren en welke invloed heeft de 
externe verzorgingsstructuur in dit verband? Valt vooruitgang op 
een bepaald domein of op een bepaald ontwikkelingsaspect samen met 
tijdelijke of blijvende vooruitgang c.q. achteruitgang op een ander 
domein of ontwikkelingsaspect? 
Op het meso-niveau kan als voorbeeld gewezen worden op onderzoek 
naar de effecten van de invoering van een systeem van leerling-
begeleiding voor een bepaalde school of onderwijsvorm op studie-
prestaties en studiemotivatie. 
Meer nog dan op het meso-niveau kan men op het macro-niveau 
tot onderzoeksmogelijkheden komen waarin effecten*' van beleids-
maatregelen in natuurlijke settings kan worden nagegaan. Campbell 
(1969) spreekt in dit verband van 'reforms as experiments', waarbij 
een tijdreeksonderzoek als een belangrijke bron van evaluatieve 
informatie kan worden beschouwd. Bij wijze van voorbeeld kunnen 
worden genoemd: de invloed van de invoering van de mammoetwet en/of 
van een middenschoolstructuur op doorstroming en uitval van 
leerlingen, de invloed van de invoering van de wet op een 
geïntegreerd basisonderwijs op aanpassingsproblemen van kinderen, 
attitudes van leerkrachten etc. 
Met bovenstaande voorbeelden willen we uiteraard niet suggereren 
dat dergelijke vragen m.b.t. het micro-, meso- en macro-niveau 
altijd of alleen via tijdreeksonderzoek adequaat onderzocht zouden 
kunnen worden. Wel is hiermee aangegeven dat voor deze en 
soortgelijke vragen tijdreeksopzetten naast andere onderzoeks-
opzetten serieuze overweging verdienen. 
Op de tweede plaats wordt o.a. door Fox et al (1977) en Oud (197Θ) 
erop gewezen dat tijdreeksonderzoek tegemoet kan komen aan de 
behoefte aan een benadering van (onderwijs)verschijnselen waarin 
het dynamisch-veranderende en het complexe karakter van deze 
verschijnselen wordt benadrukt. Zo zou een ruimere toepassing van 
tijdreeksonderzoek kunnen passen in een belangrijke ontwikkeling 
in de onderwijswetenschappen naar processtudies (Glaser, 1981). In 
verband met het complexe karakter van onderwijsverschijnselen is 
het noodzakelijk dat de voor het merendeel univariate tijdreeks­
analyses met multivariate analyseprocedures worden aangevuld^). 
Een derde probleem van theoretische aard dat bij tijdreeksonderzoek 
kan spelen en dat hier het vermelden waard is, betreft het probleem 
van de factonële samenstelling van de meetinstrumenten. Wanneer 
verschillende leeftijdsniveaus in het onderzoek betrokken zijn kan 
) Zowel bedoelde als met-bedoelde effecten van beleidsmaatregelen. 
119 
men zich afvragen of op de verschillende leeftijden hetzelfde 
gemeten wordt. Volgens Nunnally (1973) wordt het validiteits-
probleem van de vergelijkbaarheid van metingen in verschillende 
leeftijdsgroepen ernstig wanneer grote segmenten van de levensloop 
worden onderzocht en/of wanneer het gaat om groepen van extreem 
verschillende leeftijd. Tegen de assumptie van vergelijkbaarheid 
van meetinstrumenten en hun resultaten binnen een beperkte leef-
tijdsspanne kan worden ingebracht dat het afhankelijk is van de 
aard van de onderliggende variabele of men met hetzelfde instrument 
hetzelfde meet op de verschillende leeftijdsniveaus. In verband met 
de constructvaliditeit van tijdreeksonderzoek verdient het probleem 
van de factoriële samenstelling van de gehanteerde meetinstrumenten 
verder onderzoeklS). 
Bij het plannen en uitvoeren van een onderzoeksopzet spelen niet 
alleen methodische en theoretische overwegingen een rol. In de 
onderzoeksplanning moet ook rekening worden gehouden met grenzen 
van praktisch-organibatonsche aard. Met betrekking tot implicaties 
van tijdreeksonderzoek van praktisch-organisatorische aard wordt 
achtereenvolgens ingegaan op de planning en voorbereiding, de 
uitvoering van het onderzoek, de organisatorische consequenties 
die samenhangen met een gewenste tijdige verwerking van de gegevens, 
en het kostenaspect. Ofschoon implicaties van onderzoek in een 
onderwijssetting voor het lopende onderwijsprogramma, de andere 
schoolse activiteiten en de betrokkenheid van ouders en kinderen 
bij datgene wat op school gebeurt gelden voor onderzoek van het on-
derwijs in het algemeen, komen ze in tijdreeksonderzoek waarin ge-
bruik gemaakt wordt van bestaande groepen (schoolklassen) meer ge-
prononceerd naar vorenl9). 
Allereerst bestaat er bij dergelijk tijdreeksonderzoek een grote 
kans op een inbreuk in het normale schoolgebeuren doordat een 
relatief groot aantal metingen moet worden uitgevoerd. De kans op 
een dergelijke inbreuk is in nog sterkere mate aanwezig wanneer 
de metingen bestaan uit individuele testafnames. Onze indruk is 
echter dat het aantal meetmomenten geen onoverkomelijke drempel 
hoeft te zijn voor het verkrijgen van medewerking van de betrokke-
nen voor de uitvoering van een tijdreeksonderzoek, mits aan een 
aantal voorwaarden wordt voldaan betreffende de voorbereiding en 
uitvoering van het onderzoek. Ook volgens Fox et al. (1977) is het 
mogelijk gebleken dat in een onderhandelingssituatie met de 
deelnemers over meer meetmomenten overeenstemming kan worden be-
reikt dan aanvankelijk voor mogelijk werd gehouden. 
Bij de voorbereiding is het nodig expliciet de planmatige en 
organisatorische kanten van het onderzoek voorzover die de deel-
nemende scholen regarderen met het hele team van leerkrachten te 
bespreken, ook wanneer het onderzoek niet op alle leerjaren 
betrekking heeft. De leerkrachten moeten niet alleen geïnformeerd 
worden over alle voorzienbare praktische aspecten, ze moeten ook 
de gelegenheid krijgen zich te beraden op datgene wat in hun 
setting haalbaar is. Zo kan het nodig zijn dat een kleine wijziging 
wordt aangebracht in het lesrooster of dat afspraken over het 
gebruik van bepaalde werkruimten tijdelijk (voor de duur van het 
onderzoek) worden herzien. Onze ervaring is dat de onderzoeker 
iets verder kan gaan dan alleen maar informeren naar dergelijke 
praktische problemen door de bereidheid te tonen deze 
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praktische problemen mee te helpen oplossen. Hierbij kunnen de 
'grenzen van de onderzoeksopzet' in praktische termen worden 
overgebracht zonder dat dit tot een negatieve beslissing van het 
schoolteam over deelname aan of uitvoering van het onderzoek hoeft 
te leiden. 
In deze praktische voorbereiding hoort ook een informatief 
contact thuis met het bevoegd gezag, de ouders, en de onderwijs-
inspectie. Vooral voor de ouders kan het belangrijk zijn dat het 
contact meer inhoudt dan alleen schriftelijke verzoeken of mede-
delingen vanuit het onderzoeksteam. Een meer direct contact met 
de ouders wordt bovendien door de betreffende leerkrachten meestal 
zeer op prijs gesteld. 
De theoretische voorbereiding tenslotte moet zodanig zijn dat 
tijdens de uitvoering van het onderzoek geen verandering meer hoeft 
te worden aangebracht in de conceptualisering of operationalisering 
van de onafhankelijke en/of afhankelijke variabelen. Dit is van 
belang om te voorkomen dat een interpretatie als tijdreeks niet 
goed meer mogelijk is omdat bijv. de pre-interventie meetmomenten 
op een andere variabele betrekking hebben dan de post-interventie 
meetmomenten, of om te voorkomen dat men bij de interpretatie van 
de gegevens niet van eenzelfde theoretisch kader gebruik kan maken. 
Een dergelijke theoretische voorbereiding is echter ook van belang 
om, met het oog op de participanten, de afwijking tussen het 
onderzoek zoals gepland en zoals het wordt uitgevoerd minimaal te 
houden. 
Een tweede voorwaarde heeft betrekking op de uitvoering van het 
onderzoek. In het algemeen geldt dat men bij de uitvoering de 
tijdsplanning die is overeengekomen met de deelnemers nauwlettend 
volgt. Bij tijdreeksonderzoek is handhaving van de tijdsplanning 
in twee opzichten van extra belang. Allereerst om een inbreuk op 
het eigen karakter van de tijdreeks te voorkomen. Op de tweede 
plaats om te voorkomen dat een extra beroep wordt gedaan op de 
goodwill, het incassenngs- en aanpassingsvermogen van deelnemende 
leerkrachten en scholen. Omdat negatieve repercussies op de 
dagelijkse gang van zaken in een bepaalde school c.q. klas het 
gevolg kunnen zijn, wanneer de feitelijke uitvoering van het 
onderzoek aanmerkelijk verschilt van de overeengekomen planning, 
is het zaak vanuit het onderzoeksteam zeer direct en adequaat 
te reageren-wanneer tijdens de uitvoering problemen m.b.t. deze 
dagelijkse gang van zaken dreigen te ontstaan (bijv. door ziekte 
van een of meerdere testassistenten, het tussentijds bijstellen 
van het schema voor testafnames vanwege bezoek van de schooltandarts 
aan een van de deelnemende klassen e.d.). Het behoort tot de ethiek 
van het onderzoeksteam om dergelijke praktische problemen op te 
vangen in plaats van ze af te wentelen op diegenen die vaak 
belangeloos aan het onderzoek meewerken. Wanneer men vooral in tijd-
reeksonderzoek niet alert is voor kleine afwijkingen van de planning 
en de reactie van de deelnemers daarop, loopt men het risico dat 
kleine frustaties geleidelijk cumuleren tot een punt waarop alle 
participanten verdere deelneming weigeren. Vaak is het gezien het 
gevorderde tijdstip waarop een dergelijke cumulatie tot 'uitbarsting' 
kan komen, niet meer mogelijk voor een geschikte remplacering te 
zorgen. 
121 
Naast aspecten van voorbereiding en uitvoering kan gewezen worden 
op de noodzaak dan wel wenselijkheid om met de verwerking en 
rapportage van gegevens en resultaten niet- te wachten totdat het 
laatste meetmoment is afgerond. Zo kan een snelle communicatie 
van de (voorlopige) resultaten naar de deelnemers uit het onderwijs-
veld, 'het forum' en de subsidiegever gewenst zijn '. Voor 
tijdreeksonderzoek impliceert dit extra tijd voor theoretische 
voorbereiding en extra mankracht. De verwerking van de gegevens 
moet immers voor een gedeelte plaats vinden in een periode 
waarin de aandacht volledig wordt opgeëist door organisatorische 
en praktische uitvoeringsaspecten (cf. Fox et al., 1977). 
Vanwege het kostenaspect tenslotte hoeft toepassing van tijd-
reeksonderzoek niet achterwege te blijven, vooral wanneer gebruik 
kan worden gemaakt van groepstests, observaties of archiefdata 
(cf. Webb, Campbell, Schwartz & Sechrest, 1973). Ook m.b.t. het 
kostenaspect moet gewezen worden op de kenmerken van een bepaalde 
tijdreeksopzet zoals in par. 5.2 van dit hoofdstuk genoemd. In het 
algemeen kan in dit verband het geringer aantal gevallen genoemd 
worden dat vereist is bij een tijdreeksonderzoek vergeleken met 
een meer traditionele onderzoeksopzet '. 
5.4 Slotopmerkingen 
In dit hoofdstuk is een overzicht gegeven van karakteristieken van 
tijdreeksonderzoek en van implicaties van tijdreeksonderzoek. De 
besproken implicaties hebben betrekking op de interne validiteit, de 
generaliseerbaarheid, de statistische conclusievaliditeit, en enkele 
theoretische en praktisch-organisatorische aspecten. Doordat deze 
implicaties behandeld zijn in samenhang met het onderhavige onderzoek 
wordt enerzijds inzicht gegeven in de wijze waarop dit onderzoek is 
opgezet en uitgevoerd, terwijl anderzijds een dergelijk overzicht 
waardevol kan zijn met het oog op toekomstige toepassingen van tijd-
reeksonderzoek. 
Uit het geboden overzicht mag niet worden afgeleid dat een 
ondoordachte of alom verbreide toepassing van tijdreeksonderzoek als 
zodanig wenselijk zou zijn. Tijdreeksonderzoek wordt niet als een 
panacee beschouwd, maar wel als een alternatief dat bij toekomstig 
onderzoek van het onderwijs naast andere mogelijkheden een serieuze 
overweging verdient. 
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HOOFDSTUK VI: HET TWEEDE ONDERZOEK: HET LANGE TIJDREEKSONDERZOEK. 
6.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt verslag gedaan van het lange tijdreeksonderzoek; 
dit is het onderzoek waarin volgens een tijdreeksopzet twee keer een 
tweetal onderdelen van het curriculum voor sociale cognitie wera uitge-
voerd. Doordat de experimentele behandeling en daarmee ook het interval 
tussen twee opeenvolgende meetmomenten een relatief lange tijdsperiode 
onvatte, wordt hier gesproken van het lange tijdreeksonderzoek. 
Op de onderzoeksvragen, de onderzoeksmaterialen en de onderzoekspro-
cedure wordt hier niet meer ingegaan. Deze onderwerpen zijn in vooraf-
gaande hoofdstukken uitvoerig aan de orde geweest (zie resp. hoofdstuk 
3, hoofdstuk 2 en 4, hoofdstuk 3 en 5). Wat de genoemde onderwerpen be-
treft zal alleen die informatie worden behandeld die nodig is om een 
duidelijk beeld te krijgen van het onderhavige onderzoek. 
Zoals in hoofdstuk 3 (par. 3.2.2) reeds werd vermeld, staat in dit 
hoofdstuk de eerste groep van vraagstellingen centraal betreffende het 
effect van onderwijs door middel van het sociaal-cognitief curriculum. 
In het kader van deze groep van vraagstellingen zal verder worden na-
gegaan of de onderzoeksresultaten aanwijzingen bevatten voor een over-
eenkomst met gehanteerde ontwikkelingstheoretische uitgangspunten (zie 
hoofdstuk 3, par. 3.2.2). 
De opzet van de laatste twee paragrafen (i.e. de resultaten- en dis-
cussiesectie) behoeft enige toelichting. In de resultatensectie (par. 
6.3) worden achtereenvolgens de resultaten van het lange tijdreekson-
derzoek in het kleuteronderwijs (opzet Al, par. 6.3.1) en van het tijd-
reeksonderzoek in het tweede leerjaar van het lager onderwijs (opzet 
A2, par. 6.3.2) gerapporteerd. 
Voor de duidelijkheid worden in de resultatensectie alvast enkele 
onderzoeksresultaten becommentarieerd vanwege hun specifieke context. 
Bespreking van deze resultaten in de discussiesectie zou het probleem 
van herhaling van de betreffende context meegebracht hebben. 
In de discussiesectie (par. 6.4) worden eerst de belangrijkste on-
derzoeksresultaten m.b.t. opzet Al en opzet A2 samengevat, waarna deze 
resultaten worden bediscussieerd vanuit een meer algemene achtergrond. 
6.2 Methode 
6.2.1 Subjecten 
Het lange tijdreeksonderzoek is uitgevoerd bij twee groepen kinde-
ren. De eerste groep subjecten was gerecruteerd uit het kleuter-
onderwijs, de tweede groep uit het tweede leerjaar van het lager 
onderwijs. Deze twee groepen corresponderen met respectievelijk 
de onderzoeksopzetten Al en A2 zoals beschreven in par. 6.2.3. 
De subjecten zijn afkomstig uit de normale schoolpopulatie van het 
kleuter- resp. het lager onderwijs. Er zijn geen participanten uit 
speciale scholen of vormen van speciaal onderwijs (bv. Montessori-
en Jenaplanscholen; scholen voor kinderen met leer-, gedrags- en/ 
of ontwikkelingsstoornissen). 
Vanwege zowel praktische als methodologische redenen werden gehele 
schoolklassen gevraagd in het onderzoek te participeren (d.w.z. 
natuurlijke groepen). Random selectie van kinderen, schoolklassen 
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en leerkrachten of een random toewijzing van kinderen aan leer-
krachten die het sociaal-cognitieve curriculum toepassen zou als 
praktisch probleem meegebracht hebben dat de bestaande klassever-
banden in de scholen doorbroken waren. Dit laatste zou meer nade-
len dan voordelen hebben gehad gelet op de noodzakelijke onder-
steuning van zowel het onderwijzend personeel als de ouders. Deze 
praktisch-organisatorische omstandigheden maakten het gebruik van 
bestaande groepen min of meer onontkoombaar . Vanuit methodolo-
gische overwegingen kan random selectie c.q. toewijzing een sto-
rende factor zijn in termen van externe validiteit, terwijl het 
een gunstige conditie kan scheppen in verband met de interne va-
liditeitsproblematiek. Wanneer de resultaten verkregen zijn uit 
random samengestelde groepen die in de onderzoekssetting een 
nieuw curriculum ervaren dat uitgevoerd wordt door speciale leer-
krachten, is het de vraag of dergelijke resultaten generaliseer-
baar zijn naar de bestaande ('natuurlijke') onderwijssettings. 
Scholen die geïnteresseerd waren m het curriculum voor sociaal-
cognitieve ontwikkeling werden middels publicaties in vakbladen 
uitgenodigd zich aan te melden voor het onderzoek. In totaal ble-
ken 62 scholen, zowel uit het kleuter- en lager onderwijs, bereid 
aan het onderzoek mee te doen . De volgende selectiecriteria 
werden in deze volgorde toegepast: a) alleen scholen uit het 
'normale' onderwijs, b) het aantal leerjaren van ééri school dat 
wilde participeren, c) het aantal leerlingen van deze leerjaren, 
d) de aanwezigheid van ruimtes geschikt voor individuele testaf-
names en e) de afstand t.o.v. Nijmegen. Scholen die na de selec-
tieprocedure overbleven werden at random toegewezen aan de expe-
rimentele condities, pp basis van deze procedure kan worden aan-
genomen, dat er geen apnori reden is om een differentiële se-
lectie te veronderstellen voor de onderzoeksgroepen die gerela-
teerd is aan de experimentele bSinvloedng. Alle participerende 
scholen werd vanaf het begin van het onderzoek een complete set 
van het curriculum in het vooruitzicht gesteld na voltooiing van 
het onderzoek en na de revisie van het curriculum. De scholen 
zijn vergelijkbaar wat betreft de grootte van de deelnemende 
klassen (ongeveer dertig leerlingen per klas) en de schoolomge-
v m g (gesitueerd in een middelgrote gemeente of stadswijk) . Ook 
wat de onderwijskundige aanpak betreft komen de deelnemende scho-
len vrij goed met elkaar overeen (o.a. aantal teambesprekingen, 
aantal uren groepswerk per week, wijze waarop reeds aandacht be-
steed wordt aan sociale ontwikkeling). In het lange tijdreeks-
onderzoek participeerden 100 leerlingen uit het kleuteronderwijs 
en 101 leerlingen uit het tweede leerjaar van het lager onder-
wijs. Voor een verder overzicht van de gegevens m.b.t. aantal, 
leeftijd en geslacht van de onderscheiden groepen uit het kleu-
ter- en tweede leerjaar van het lager onderwijs wordt verwezen 
naar tabel 6.1. Er is geen aandacht geschonken aan het verschil 
in het aantal jongens en meisjes omdat in de onderzoeksliteratuur 
van een sterke samenhang tussen geslacht en maten van sociaal-
cogmtief functioneren geen sprake is (Leckie, 1975, Light, 1979; 
Rothenberg, 1970; Rushton & Wiener, 1975; Selman, 1971; Turnure, 
1975) . 
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Tabel 6.1 Overzicht van de gegevens m.b.t. aantal, leeftijd en ge­
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χ tussen haakjes staat de gemiddelde leeftijd in maanden. 
6.2.2 Materialen 
De onafhankelijke variabele bestond uit het al of niet uitvoeren 
van onderdelen van het curriculum voor sociaal-cognitieve ontwik­
keling. Voor gegevens over de inhoud van het curriculum en de 
wijze waarop het werd ontwikkeld wordt verwezen naar hoofdstuk 
twee en naar de experimentele versies van de gebruikte delen van 
het curriculum (Gems et al., 1977). 
Wat de omschrijving van het curriculum betreft wordt hier vol­
staan met een tweetal opmerkingen. Voor de kleutergroep bestond 
de experimentele conditie uit de volgende reeks van vier sociaal-
cogmtieve vaardigheden: de hoofdstukken m.b.t. het identificeren, 
discrimineren, differentiëren en vergelijken van sociale perspec-
tieven (i.e. visuele percepties, gevoelens, gedachten en inten-
ties) . De groep leerlingen uit het tweede leerjaar van het lager 
onderwijs werd in de experimentele conditie geconfronteerd met de 
hoofdstukken m.b.t. het differentieren, verplaatsen (c.q. perspec-
tief nemen), relateren en koördineren van sociale perspectieven. 
De lessen in de verschillende curnculumdelen bestaan voor het 
merendeel uit situatiebeschrijvingen met bijbehorende vragen en 
aanwijzingen voor leeractiviteiten die bedoeld zijn het denken 
van het kind over verscheidene inhoudelijke aspecten van een be-
paalde sociale situatie te stimuleren. De vragen en aanwijzingen 
zijn gerelateerd aan die sociaal-cognitieve vaardigheid die in het 
betreffende hoofdstuk centraal staat. De gebruikte sociale situa-
ties sluiten zo dicht mogelijk aan bij de eigen ervaring van het 
kind. De lessen bevatten ook suggesties voor de leerkracht om uit-
gebreider op bepaalde situaties in te gaan o.a. door middel van 
een rollenspel, plaatmateriaal en groepsspelletjes '. 
Voor het vaststellen van de afhankelijke variabelen werden taken 
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gebruikt m.b.t. de sociaal-cognitieve vaardigheden. Voor elke 
vaardigheid en elk inhoudeli]k aspect van sociale cognitie (visu-
ele percepties, gevoelens, gedachten en intenties) werden afzon-
derlijke taken gebruikt. Voor een overzicht van de gebruikte taken 
en voor enkele onderzoeksgegevens m.b.t. de validiteit van de 
taakoperationalisaties van sociaal-cognitieve vaardigheden, wordt 
verwezen naar hoofdstuk 4. 
Alle taken werden individueel afgenomen, terwijl alle antwoorden 
op de taken door beoordelaars werden gecodeerd^). Vooraf werd zowel 
de mate van inter- als intra-beoordelaarovereenstemming bepaald. 
Bepaling van de mate van intra-beoordelaarovereenstemming werd 
noodzakelijk gevonden, omdat het hier een longitudinaal onderzoek 
betreft, d.w.z. dat een aanzienlijke tijdsperiode ligt tussen het 
coderen van de eerdere en de latere onderzoeksgegevens. De gege-
vens m.b.t. de gemiddelde inter- en intra-beoordelaarovereenstem-
ming zijn weergegeven in tabel 6.2, resp. tabel 6.3. Beide over-
eenstemmingsmaten zijn bepaald aan de hand van de gegevens uit 
het lange tijdreeksonderzoek. De overeenstemmingsmaten zijn be-
paald aan de hand van een steekproef van leerlingantwoorden op de 
onderscheiden taken uit beide experimentele en controle groepen 
van onderzoeksopzet A ' . Voor details over de gevolgde procedure 
bij de training van de codeurs wordt verwezen naar Schoeber 
(1979). De mate van overeenstemming (P ) is in dit geval bepaald 
aan de hand van de formule E ; hierbij worden de over-
P = 
o E + 0 
eenstemmingscelfrequenties opgeteld (E) en gedeeld door het tota-
le aantal items c.q. antwoorden (E + 0) ' . 
De mate van inter-beoordelaarovereenstemming is twee keer bepaald: 
een keer over gegevens van een voormeting (P - v, zie tabel 6.2) 
en een keer over die van een nameting (P^ - n, zie tabel 6.2). 
De 'overall'-P voor alle codeurs (tussen beoordelaars) over alle 
o 
32 taken berekend op basis van de gegevens van de voormeting 
(P - v) bedroeg 0.85. De 'overall'-P voor alle codeurs (tussen 
beoordelaars) voor de gegevens van de nameting (P - n) bedroeg 
0.84. 0 
In tabel 6.3 zijn de gemiddelde waarden van de intra-beoordelaar-
overeenstemming weeraegeven. Deze resultaten hebben betrekking op 
de codering door dezelfde codeur van dezelfde taken op twee ver-
schillende tijdstippen. 
De 'overall' inter-rater overeenstemming (P0) over de drie codeurs 
en over de 32 taken bedroeg 0.87. Hierbij kan worden aangetekend, 
dat deze waarde hoger geweest zou zijn, wanneer de taken die bui-
ten beschouwing werden gelaten vanwege de maximale mate van over-
eenstemming op gegevens van het vooronderzoek (het eerste onder-
zoek) (i.e. de taken 5a, 1b, 2b, 1c en ld) bij deze 'overall'-
berekening waren betrokken. 
6.2.3 Procedure 
Het lange tijdreeksonderzoek is uitgevoerd volgens de opzet A die 
is weergegeven en besproken in hoofdstuk 3 (par. 3.3, figuur 3.2). 
De afname van de onderscheiden sociaal-cognitieve taken geschied-
de individueel door post-kandidaatsstudenten in een der sociale 
wetenschappen. De testafname was gestandaardiseerd. Vanwege het 
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Tabel 6.2 Gemiddelde interrater-overeenstemming (P0) over drie co­
deurs per sociaal-cognitieve taak (P - ν betreft de gege­












































































Voor deze taken werd geen mate van overeenstemming tussen beoorde­
laars meeberekend, omdat de mate van overeenstemming bij deze taken 
per beoordelaarspaar 1.00 was op de gegevens van het vooronderzoek 
(het eerste onderzoek) en omdat deze taken voor het tijdreeksonder-
zoek niet werden veranderd. 
strakke tijdschema, dat met het oog op de dagelijkse gang van za­
ken in de deelnemende scholen en met het oog op de tijdsinterval­
len tussen de opeenvolgende meetmomenten aangehouden moest worden, 
was het niet mogelijk bij leerlingen die in een bepaalde periode 
van dataverzameling afwezig geweest waren naderhand nog de nodige 
gegevens te verzamelen. Elk meetmoment moest binnen het tijdsbe­
stek van één week zijn afgerond. 
Bij de planning van het aantal leerlingen uit het kleuteronderwijs 
(opzet Al) en het tweede leerjaar van het lager onderwijs (opzet 
A2) is met een zekere uitval van subjecten rekening gehouden. 
De leerkrachten uit de experimentele conditie ontvingen na de af-
ronding van de derde voormeting een introductie in het betreffen-
de curriculumdeel. De introductie bestond uit een uitgebreide 
toelichting. Hierbij werd gewezen op het belang van het afstemmen 
van de leerkrachtvragen op het antwoord van de leerlingen. Tevens 
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Tabel 6.3 Gemiddelde intra-rater-overeenstemmrng (P ) over drie co­

























































































Voor deze taken werd geen mate van intra-rater-overeenstemming bere­
kend vanwege de maximale mate van inter-rater-overeenstemming op 
deze taken op de gegevens van het vooronderzoek (het eerste onder­
zoek) en vanwege het feit dat deze telken voor het ti]dreeksonderzoek 
niet werden veranderd. 
werd het spel- en illustratiemateriaal dat bij het betreffende 
curriculumdeel hoorde gedemonstreerd en werd een uiteenzetting ge­
geven over het gebruik ervan. Tenslotte moet worden vermeld dat 
de leerkrachten in de periode waarin de betreffende hoofdstukken 
van het onderwijsprogramma werden uitgevoerd een beroep konden 
doen op advies en begeleiding van de kant van de projectmedewer­
kers. 
6.3 Resultaten 
Zoals in de inleiding bij dit hoofdstuk reeds werd vermeld worden ach­
tereenvolgens de resultaten gerapporteerd m.b.t. het onderzoek in het 
kleuteronderwijs (opzet Al) en het onderzoek in het tweede leerjaar van 
het lagere onderwijs (opzet A2). Voorzover dat voor de duidelijkheid 
gewenst is, worden de onderzoeksresultaten vanwege hun specifieke con­
text reeds in deze paragraaf van commentaar voorzien. In de discussie-
sectie (par. 6.4) worden, zoals gezegd, de onderzoeksresultaten m.b.t. 
beide onderzoeksgroepen (opzet Al en opzet A2) samengevat en in alge­
mene zin besproken. Verder wordt erop gewezen, dat in de onderstaande 
paragrafen 6.3.1 en 6.3.2 de belangrijkste resultaten worden gerappor­
teerd. Voor een gedetailleerd overzicht van de resultaten van de ver­
schillende analyses zal in de tekst worden verwezen naar de tabellen 
die in bijlage I zijn opgenomen. 
6.3.1 Resultaten van het onderzoek in het kleuteronderwijs 
Allereerst is door middel van een multiple tijdreeksanalyse (zie 
hoofdstuk 5, par. 5.3.3) nagegaan of de prestaties op de taakvan-
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abelen m.b.t. de sociaal-cognitieve vaardigheden identificeren, 
discrimineren, differentiëren en vergelijken in positieve zin zijn 
beïnvloed door onderwijs in de genoemde vaardigheden middels de 
onderdelen van het onderwijsprogramma voor sociaal-cognitieve ont-
wikkeling m.b.t. de genoemde vaardigheden'). 
Bij drie van de 17 taakvanabelen blijkt de b5-coëfficiënt een 
significant positieve waarde te bereiken (zie tabel 1 van bijlage I). 
Zoals in de beschrijving van de procedure voor de analyse van 
tijdreeksgegevens in par. 5.3.3 werd aangegeven, kan aan de hand 
van de b5-coëfficiënten worden bepaald of de experimentele behan-
deling geleid heeft tot een verhoging van het prestatieniveau 
(intercept). Dit bleek bij de taakvanabelen m.b.t. het discrimi-
neren van visuele percepties (2a), het discrimineren van intenties 
(2d) en het benoemen van objectverschillen tussen visuele percep-
ties (3a) het geval te zijn. Uit tabel 1 blijkt, dat bij 15 van 
de 17 onderzochte taakvanabelen sprake is van een significante 
proportie verklaarde vanantie (R^ adj.)°). Ter illustratie van de 
bevindingen m.b.t. taakvanabele 3a wordt verwezen naar figuur 6.1 
waarin het scoreniveau en -verloop van zowel de E- als de C-groep 
vóór en na de experimentele behandeling is weergegeven. Het ge-
deelte links van de verticale as heeft betrekking op de periode 
vóór de experimentele behandeling, het gedeelte rechts daarvan op 
de periode daarna. Vóór de experimentele behandeling ligt het 
scoreniveau van de E-groep iets lager dan dat van de C-groep. Dit 
verschil blijkt m e t significant te zijn (b3 = -0.4Θ, ρ = 0.128). 
Wel is er een significant verschil tussen het score-verloop van de 
E- en C-groep vóór de experimentele behandeling (b7 = -0.2Θ, 
ρ = 0.047) . Verder blijkt er een significante daling te hebben 
plaatsgevonden bij de C-groep in het niveau van de scores na de ex­
perimentele behandeling (b2 = -1.17, ρ = 0.002). Na de interventie 
of experimentele behandeling is het scoreverloop bij de C-groep 
niet veranderd (Ь6 = -0.04, ρ = 0.815). Wel treedt er bij de 
C-groep voor de interventie een toename op in verloop van de 
scores op taakvariabele 3a (b4 = 0.40, ρ = 0.000) (zie ook figuur 
6.1). Direct na de experimentele behandeling blijkt het scoreni­
veau op de 3a-taakvanabele te zijn toegenomen (b5 = 1.53, 
ρ = 0.004). In figuur 6.1 wordt verder duidelijk dat deze niveau­
verhoging gevolgd wordt door een afnemende trend in het scorever­
loop. Dit blijkt uit de negatieve waarde van de b8-coëfficiënt 
(Ь8 = -0.24, ρ = 0.360). 
Ook bij de andere taakvanabelen waarop een verhoging van het 
scoreniveau is geconstateerd (2a: discrimineren van visuele per­
cepties en 2d: discrimineren van intenties) blijkt deze niveau­
verhoging bij de E-groep na de experimentele behandeling samen te 
gaan met een verlaging van het scoreniveau bij de C-groep. De 
b2-coëfficiënt is bij de 2a-taak -0.99 (p = 0.000) en bij de 
2d-taak -0.28 (p = 0.012). 
Moet deze omstandigheid m e t gezien worden als een aanwijzing van 
een invaliderend interactie-effect tussen selectie en historici-
teit? Bij een dergelijke interactie (ook wel opgevat als intra-
sessie-histonciteit) wordt onder meer verondersteld dat door 
vooraf bestaande verschillen tussen beide groepen de ene groep 
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Figuur 6.1 Scoreniveau en -verloop van de taakvariabele benoemen van 
objectverschillen tussen visuele percepties bij de E- en de 
C-groep vóór en na de experimentele behandeling (0: tijdstip 
van de experimentele behandeling). 
de andere groep. Tegen een alternatieve verklaring in termen van 
een selectie к historiciteit interactie kunnen de volgende argumen­
ten worden ingebracht. 
Bij de interpretatie van de b5-coëfficiënt als een indicator voor 
een intercept-verandering tussen de pre- en postinterventie meet-
momenten bij de E-groep kan ervan worden uitgegaan, dat de corres-
ponderende verandering in het intercept bij de C-groep (coëffici-
ënt b2) en de pre-interventie verschillen tussen de E- en de C-
groep in de waarde van de b5-coëfficiënt is verdisconteerd (Marmor 
& Marmor, 1978). Verder wijzen Marmor en Marmor in verband met de 
mogelijk verstorende invloed van een selectie χ historiciteit in­
teractie erop, dat vaak de pre-interventie verschillen tussen de 
E- en de C-groep niet groot genoeg zijn om een dergelijke inter­
actie te postuleren. Daarnaast kan nog gewezen worden op het feit 
dat tijdens het lange tijdreeksonderzoek een gestandaardiseerde 
testafnameprocedure werd gehandhaafd, dat er geen aanwijzingen 
zijn voor een verandering in het onderwijs bij de C-groep tussen 
de pre- en postinterventie meetmomenten, en dat alleen bij de 
2d-taakvariabele sprake is van een significant verschil in score­
niveau tussen de E- en C-groep vóór de experimentele behandeling 
en niet bij de taakvariabele 2a en 3a (zie coëfficiënt ЬЗ in ta­
bel 1 in bijlage I). Bovendien blijkt bij taakvanabelen van ver­
gelijkbare sociaal-cognitieve vaardigheden geen aanwijzing in de­
zelfde richting te vinden. Zo is de b2-coëfficiënt bij de taak-
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variabelen 2c, 3b en 3d positief, terwijl bij de taken 2a, 2b, 2c, 
3a, 3b en 3d geen aanwijzing is geconstateerd voor een significant 
pre-interventie verschil tussen de E- en C-groep (zie tabel 1 in 
bijlage I). De veronderstelling van een interactie van selectie en 
historiciteit zou derhalve een verklaring moeten bevatten voor de 
bevinding dat op vergelijkbare taakvanabelen een dergelijk inter­
actie-effect nu eens in negatieve richting, dan weer in positieve 
richting werkt, en soms vrijwel afwezig is. Zo'η differentiële 
werking lijkt zeer onwaarschijnlijk. 
Het verloop van de scores van de onderzochte taakvanabelen m.b.t. 
identificeren, discrimineren, differentiëren en vergelijken blijkt 
niet in positieve zin beïnvloed te zijn. Bij het merendeel van de 
taakvanabele heeft de betreffende b8-coëfficiënt een negatieve 
waarde, terwijl in slechts twee gevallen sprake is van een signi-
ficant negatief scoreverloop bij de E-groep na de experimentele 
behandeling: bij het identificeren van emoties (1b: b8 = -0.34, 
ρ = 0.021) en het discrimineren van visuele percepties (2a: 
b8 = -0.29, ρ = 0.025). Gelet op het relatief hoge score-niveau 
op de meeste taakvanabelen ббг de experimentele behandeling (zie 
t?bel 2 van bijlage I) kan eerder een negatieve dan een positieve 
D8-coëfficiënt verwacht worden (Glass, Willson & Gottman, 1975). 
Voordat we via verdere analyses nagaan of de onderzoeksresultaten 
m.b.t. de leerlingengroep uit het kleuteronderwijs aanwijzingen 
opleveren voor een overeenkomst met gehanteerde ontwikkelings-
theoretische uitgangspunten, is het nodig bovenstaande algemene 
resultaten te bekijken in het licht van de manier waarop de hoofd-
stukken van het onderwijsprogramma m.b.t. identificeren, discri-
mineren, differentiëren en vergelijken door de leerkrachten zijn 
uitgevoerd. Informatie over de mate waarin de onderscheiden soci-
aal-cognitieve vaardigheden daadwerkelijk zijn geoefend wordt ver-
schaft door observatiegegevens van de verbale interactie tussen 
leerkracht en leerlingen tijdens de uitvoering van de betreffende 
hoofdstukken van het experimentele onderwijsprogramma. Deze gege-
vens zijn verzameld door drs. F. Jansen en maken deel uit van 
zijn onderzoek (Jansen, 1979). De verbale leerkracht - leerling 
interacties zijn op audio-band opgenomen, verbatim in lesproto-
collen uitgeschreven en vervolgens gescoord met behulp van een 
categorieënsysteem van sociaal-cognitieve vaardigheden (identifi-
ceren t/m verdisconteren) . Voor elke categorie is het frequen-
tiepercentage bepaald van leerkrachtvragen en -initiatieven ten 
opzichte van het totaal aantal leerkrachtvragen en -initiatieven 
dat in een bepaalde les voorkwam (d.w.z. gecorrigeerd voor les-
lengte) . Van elk hoofdstuk van het betreffende curnculumdeel zijn 
per leerkracht telkens twee lessen geobserveerd. Eveneens zijn bij 
de twee leerkrachten van de E- en C-groep voor en na de experimen-
tele behandeling observaties gedaan van de leerkracht - leerling 
interacties. Hiervoor werden korte suggesties voor klassegesprek-
jes gebruikt waarin niet expliciet een sociaal-cognitief thema aan 
de orde werd gesteld (b.v. een verjaardagsfeest, de herfst e.d.). 
In tabel 6.4 zijn de gemiddelde proporties leerkrachtvragen weer-
gegeven per sociaal-cognitieve vaardigheid voor, tijdens en na 
de uitvoering van de onderdelen van het onderwijsprogramma m.b.t. 
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identificeren (Pi), discrimineren (P2), differentiëren (P3) en ver-
gelijken (P4). De aldus verkregen gegevens zijn in twee opzichten 
van belang. Allereerst verschaffen ze een indicatie voor de mate 
waarin de E-groep met sociaal-cognitief relevant leerkrachtgedrag» 
gedefinieerd in termen van de sociaal-cognitieve vaardigheden die 
in de betreffende hoofdstukken centraal staan, is geconfronteerd *'· 
Dit betekent dat kan worden nagegaan welke aspecten van de experi-
mentele behandeling daadwerkelijk zijn gerealiseerd. Op de tweede 
plaats geven de observatiegegevens van tabel 6.4 een indruk van 
verschillen tussen de E- en de C-groep op relevante aspecten van 
de experimentele behandeling vóór en na de uitvoering van de inter-
ventie. 
Uit tabel 6.4 blijkt dat het hoofdstuk m.b.t. het identificeren van 
perspectieven (Pi) op een consistente wijze is uitgevoerd: 89% der 
leerkrachtvragen heeft betrekking gehad op het identificeren. Tij-
dens de uitvoering van de lessen uit het hoofdstuk m.b.t. het dis-
crimineren van perspectieven (P2) blijkt een tendens bij de betrok-
ken leerkrachten om het discrimineren te conceptualiseren als iden-
tificeren (gemiddeld 43% der vragen) en als verplaatsen (gemiddeld 
29% der vragen). Tijdens de uitvoering van het hoofdstuk m.b.t. het 
differentiëren van perspectieven (P3) komt een soortgelijke tendens 
paar voren, alhoewel hierbij de conceptualisering m de richting 
van het discrimineren (gemiddeld 15% der vragen) gevoegd moet wor-
den. Tijdens de uitvoering van het hoofdstuk m.b.t. het vergelijken 
van perspectieven (P4) is de hierboven genoemde tendens in nog 
sterkere mate aanwezig: gemiddeld 66% der leerkrachtvragen betreft 
het identificeren en 18% het verplaatsen. Wat de verschillen tussen 
de gemiddelde proporties leerkrachtvragen in de onderscheiden cate-
gorieën van de E- en C-groep betreft, kan uit tabel 6.4 worden af-
geleid dat op de voormetingen (Oj t/m O4) geen grote verschillen 
tussen de E- en C-conditie zijn geconstateerd. Een uitzondering 
moet echter worden gemaakt voor de categorie 15 (verplaatsen) tij-
dens O3 waarin gemiddeld 41% der leerkrachtvragen van de C-groep 
vallen, tegenover 9% van de E-groep; terwijl tijdens O3 cremiddeld 
42% der leerkrachtvragen van de E-groep op categorie 17 (koördme-
ren) betrekking hebben tegenover 0% van de C-groep. Vanaf het vier-
de meetmoment (O4) blijft categorie 15 (verplaatsen) in hoge mate 
vertegenwoordigd in de leerkrachtvragen zowel bij de E- als de 
C-groep (zie tabel 6.4), terwijl de categorieën die van belang zijn 
in verband met de aard van de experimentele behandeling (dwz. de 
categorieën m.b.t. het discrimineren, differentiëren en vergelij-
ken) op de nametingen O5, 06 en O7 over het algemeen in geringe 
mate zijn vertegenwoordigd in de leerkrachtvragen zowel bij de fi-
ais de C-groep (zie tabel 6.4). Op grond van dit gegeven en op 
grond van de reeds geconstateerde ondervertegenwoordiging van de 
bedoelde categorieën m.b.t. het discrimineren, differentiëren en 
vergelijken tijdens de uitvoering van respectievelijk P2, P3 en P4 
moet worden aangenomen, dat de bedoelde experimentele behandeling 
in onvoldoende mate is gerealiseerd in de klassepraktijk. Dit be-
tekent dat er m e t kan worden uitgegaan van een voldoende groot 
verschil tussen de E- en de C-groep op de onafhankelijke variabele. 
Het bedoelde verschil is wel aanwezig m.b.t. het identificeren (ca-
tegorie 11); op de categorieën m.b.t. discrimineren en differenti-
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Tabel 6.4 Gemiddelde proporties leerkrachtvragen per categorie (sociaal-cognitieve vaardigheid) 
voor, tijdens en na de uitvoering van de experimentele behandeling"'. 
01 Exp. 
Contr. 
0 2 Exp. 
Contr. 






































































































































































































Deze gegevens zijn ontleend aan het onderzoek van drs. F. Jansen. 
eren moet worden uitgegaan van zeer geringe verschillen tussen de 
E- en C-groep. 
Ter verklaring van de bevinding dat de invloed van het onderwijs-
progranma voor het kleuteronderwijs beperkt is gebleven tot een 
verhoging van het scoreniveau op de taakvanabelen discrimineren 
van visuele percepties, discrimineren van intenties en het benoe-
men van object-verschillen tussen visuele percepties kan gewezen 
worden op de volgende omstandigheden: 
a) een onvoldoende representatie van de sociaal-cognitieve vaar-
digheden discrimineren, differentiëren en vergelijken in de uit-
voering van de experimentele behandeling. 
b) t.a.v. de taakvanabelen m.b.t. het identificeren kan het 
uitblijven van het verwachte effect verklaard worden door het re-
latief hoge scoreniveau op de pre-interventie meetmomenten. 
c) t.a.v. de taakvanabelen m.b.t. het vergelijken kan het achter-
wege blijven van een effect verklaard worden door te verwijzen 
naar zowel het relatief hoge scoreniveau op de voormetingen als de 
inadequate vertegenwoordiging van het vergelijken in de uitvoerin-
gen van de experimentele behandeling. 
d) t.a.v. de taakvanabelen m.b.t. het differentiëren van gevoe-
lens (3b), gedachten (3c) en intenties (3d) kan het uitblijven van 
een effect verklaard worden enerzijds door een inadequate repre-
sentatie van het differentiëren in de uitvoering van de experimen-
tele behandeling en anderzijds doordat de genoemde taakvanabelen 
vermoedelijk een hoger sociaal-cognitief niveau vertegenwoordigen 
m.b.t. het afleiden van niet-observeerbare aspecten van perspec-
tieven (zie ook par. 4.3 in hoofdstuk 4). 
Bij de hierboven besproken implementatie van het onderwijsprogram-
ma voor het kleuteronderwijs in termen van gemiddelde proporties 
leerkrachtvragen m.b.t. de bedoelde sociaal-cognitieve vaardighe-
den is gewezen op de tendens bij de leerkrachten om in de uitvoe-
ring het accent te leggen op het identificeren en verplaatsen. Ge-
zien de feitelijke beïnvloeding m.b.t. verplaatsen is het zinvol 
om na te gaan of deze geleid heeft tot een verhoging van het pres-
tatieniveau. Dit bleek bij de taakvanabele m.b.t. het zich ver-
plaatsen in de gevoelens van de ander (taak 5b) het geval te zijn 
(b5 = 1.24, ρ = 0.066; R2adj. = .18. autocorrelatie = -.21, N exp. 
= 30; N contr. = 31). 
Ten aanzien van de vragen over de overeenkomst van de onderzoeks­
resultaten met de ontwikkelingstheoretische uitgangspunten m.b.t. 
de sequentiële relaties tussen de onderscheiden sociaal-cognitieve 
vaardigheden in samenhang met het gerealiseerde onderwijs kunnen 
slechts een beperkt aantal resultaten worden gerapporteerd. De be-
langrijkste reden hiervoor is een inadequate representatie van de 
geplande en bedoelde afzonderlijke sociaal-cognitieve vaardigheden 
in het gerealiseerde onderwijs (zie tabel 6.4) *•*'. 
In tabel 6.5 is een overzicht -eergegeven van de resultaten 
m.b.t. de veronderstelde structurele relatie tussen afzonderlijke 
sociaal-cognitieve vaardigheden in samenhang met het onderwijs dat 
gerealiseerd is met behulp van de programma-onderdelen identifice-
ren (Pj), disenmineren (P2) , differentiëren (P3) en vergelijken 
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Tabel 6.5 Overzicht van de resultaten m.b.t. de veronderstelde struc-
turele relatie tussen sociaal-cognitieve vaardigheden in sa-
menhang met het gerealiseerde onderwijs m.b.t. identificeren 
(Pi), discrimineren (P2), differentiëren (P3) en vergelij-
ken (Р4)ж (opzet Al, kleuteronderwijs, 5- tot 6-jarigen). 
Verwachting 
m.b.t. 
1. Invloed van 
onderwijs in ho­
gere S.C.V. bij 
subjecten die de 
lagere S.C.V.wel/ 
niet beheersen 
2. Invloed van 
onderwijs in ho­
gere S.C.V. bij 
subjecten uit E 
en С die de lage­
re S.C.V. beheer­
sen 
3a. Invloed van 
onderwijs in 
S.C.V. op hogere 
S.C.V. 
3b. Invloed van 
onderwijs in 
S.C.V. op lagere 
S.C.V. 
4. afnemende ten­
dens over tijd 
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tov. diff. (P3) 







m.b.v. P3 (diff.) 
en P4 (vergel.) 
lag het accent op 
identificeren 
tijdens onderwijs 
m.b.v. P3 (diff.) 
en P4 (vergel.) 
lag het accent op 
identificeren 
.tijdens onderwijs 
m.b.v. Pj (ident.), 
en P2 (discr.) 
lag het accent op 
identificeren 
.tijdens onderwijs 
m.b.v. P1 (ident.) 
P2 (discr.), P3 
(diff.) en P4 
(vergel.) 
lag het accent op 
identificeren 
tijdens onderwijs 
m.b.v. P3 (diff.) 
en P4 (vergel.) 
lag het accent op 
identificeren 
Resultaat 
beheersen van taak 
la (a+c), la (b) 
en 2a gaat samen 
met verhoogd sco-
reniveau op taak 


















Zie ook de tekst 
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(P4). Voor gedetailleerde gegevens wordt in tabel 6.5 verwezen 
naar de tabellen 3 t/m 6 van bijlage I. 
Ten aanzien van verwachting 1 m.b.t. de invloed van onderwijs 
in hoger geordende sociaal-cognitieve vaardigheden bij subjecten 
die de lagere sociaal-cogntieve vaardigheid wel/niet beheersen 
(zie tabel 6.5) moet worden opgemerkt dat de betreffende analyses 
niet konden worden uitgevoerd, omdat op de voormetingen geen sub-
jecten aanwezig waren die aan de eis voldeden: niet beheersen van 
de lagere vaardigheid én niet beheersen van de hogere vaardigheid. 
Uit tabel 6.5 blijkt dat in de gevallen dat subjecten de vaar-
digheden van het onderkennen van visuele percepties (taak la(a+c)) 
het benoemen (taak la(b)), en discrimineren van visuele percepties 
(taak 2a) beheersen, onderwijs middels de hoofdstukken m.b.t. het 
differentiëren en vergelijken (Pj en P4) heeft geleid tot een ver-
hoging van het scoreniveau m.b.t. het benoemen van verschillen 
tussen visuele percepties (vergeleken met een controlegroep sub-
jecten) (zie tabel 6.5, verwachting 2). De waarde van de betref-
fende b5-coëfficiënten bedroeg respectievelijk 1.55 (p = 0.012), 
1.55 (p = 0.012) en 1.54 (p = 0.023). Ter verklaring van het uit-
blijven van een soortgelijk effect m.b.t. de andere sociaal-cogni-
tieve inhouden zou kunnen worden verondersteld dat de gerealiseer-
de proporties leerkrachtvragen m.b.t. het discrimineren en diffe-
rentiëren (tijdens P3 resp. .15 en .01, en tijdens P4 resp. .02 en 
.03) bij de inhoud van visuele percepties in voldoende mate aan-
leiding hebben gegeven tot het benoemen van verschillen tussen vi-
suele perspectieven, terwijl dit t.a.v. de andere sociaal-cogni-
tieve inhouden waarschijnlijk in geringere mate het geval is ge-
weest. 
Verder blijkt uit tabel 6.5 (verwachting 3a), 
- dat het gerealiseerde onderwijs m.b.t. identificeren (tijdens de 
Pj, P2-interventieperiode) geen niveauverhogend effect heeft gehad 
op de taakvariabelen m.b.t. differentiëren en vergelijken, en 
- dat het gerealiseerde onderwijs m.b.t. identificeren (tijdens de 
pl' p 2 ' p3' P4-interventieperiode) geen algemeen niveauverhogend 
effect heeft gehad op de taakvariabelen m.b.t. verplaatsen en ko-
ordinerenl3) . Alleen bij de taakvanabele verplaatsen in de gevoe-
lens van de ander (taak 5b) is sprake van een duidelijke toename. 
Beide bevindingen wijzen erop dat het identificeren een lager ni-
veau van sociaal-cognitief functioneren vertegenwoordigt dan het 
differentiëren, vergelijken, verplaatsen en koordmeren. 
Wat de mogelijke invloed betreft van onderwijs m.b.t. een be-
paald niveau van sociaal-cognitieve vaardigheden op lager sociaal-
cognitieve taakvariabelen (tabel 6.5, verwachting 3b) blijkt, dat 
bij geen enkele van deze lager geordende taakvariabelen m.b.t. 
identificeren en discrimineren een aanwijzing is gevonden voor de 
verwachte positieve invloed, d.w.z. dat de b5-coëfficiënt in geen 
der gevallen significant positief is. 
De omstandigheid dat tijdens de uitvoering van het onderwijs 
m.b.t. differentiëren en vergelijken het accent heeft gelegen op 
achtereenvolgens identificeren, verplaatsen en discrimineren, kan 
het uitblijven van een positief resultaat niet geheel verklaren. 
Ook van onderwijs in verplaatsen kan irmers een positieve invloed 
uitgaan op lagere vaardigheden als identificeren en discrimineren. 
Een inadequate implementatie van de geplande vaardigheden diffe-
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rentieren en vergelijken in combinatie met een reeds aanwezig hoog 
gemiddeld prestatieniveau m.b.t. identificeren en discrimineren 
(zie ook tabel 2 in bijlage I) kan als een acceptabele verklaring 
voor het uitblijven van de verwachte effecten worden beschouwd. 
Bij verwachting 4 van tabel 6.5 hoort de volgende toelichting. 
Bi] de groep subjecten die een bepaalde sociaal-cognitieve vaar-
digheid beheersen werd nagegaan of geen afnemende tendens over 
tijd optreedt. Een toenemende tendens of een later optredende po-
sitieve verandering is daarentegen in overeenstemming met een 
structureel ontwikkelingstheoretisch uitgangspunt. Deze verwach-
ting is onderzocht door apart bij de E- en C-groep uit opzet Al 
die subjecten te selecteren die op het eerste meetmoment op de 
onderscheiden sociaal-cognitieve taakvanabelen het gestelde cri-
teriumniveau (£ score 3) bereikt hebben. Bij de aldus gevormde 
groepen is via een enkelvoudige tijdreeks-analyse^) nagegaan of 
er een afnemende tendens optreedt in het scoreverloop. Coëfficiënt 
b3 geeft een schatting van het scoreverloop als een functie van de 
tijd vóór de interventie, terwijl b4 een schatting oplevert van 
het verschil tussen het pre- en postinterventie-scoreverloop (Si-
monton, 1977). Wanneer b3 positief is, is er een toename in het 
scoreverloop voor de interventie. Wanneer b4 gelijk is aan nul, is 
er geen verschil in het scoreverloop vóór en na de interventie. 
Neemt b4 de negatieve waarde aan van b3 dan wijst dit op het ver-
schijnsel dat de aanvankelijk positieve mate van verandering (vóór 
de interventie) na de interventie is genivelleerd (Simonton, 1977, 
pag. 493). Wanneer na de interventie de positieve mate van veran-
dering wegvalt, houdt dit nog geen afnemende tendens in wat het 
scoreverloop na de interventie betreft. Dit is wel het geval als 
de negatieve waarde van b4 in absolute zin groter is dan de (posi-
tieve) waarde van b3. 
In totaal werd bij 11 van de 17 sociaal-cognitieve taakvanabe-
len een tegenindicatie gevonden voor de veronderstelling dat het 
beheersen van het in de betreffende taakvanabelen gepresenteerde 
niveau van sociaal-cognitief functioneren een stabiele aangelegen-
heid is. 
Bij de subjecten van de E-groep is op de volgende taakvanabe-
len een significant negatieve ЬЗ-coëfficiënt opgetreden: onderken-
nen van visuele percepties, benoemen van visuele percepties, her-
kennen van gedachten, herkennen van intenties, discrimineren van 
visuele percepties, discrimineren van emoties, differentiëren van 
gedachten en vergelijken van gedachten (zie tabel 6 in bijlage I). 
Blijkens de waarde van de corresponderende b4-coëfficiënt wordt na 
de interventie de afnemende tendens (in het pre-interventie score-
verloop) bij deze acht taakvanabelen in positieve richting omge-
bogen. 
Bij de subjecten van de C-groep wordt op een zestal taken een 
significant negatieve ЬЗ-coëfficiënt geconstateerd· herkennen van 
gedachten, discrimineren van gedachten, differentiëren van gedach-
ten, differentiëren van intenties, vergelijken van gedachten en 
vergelijken van intenties (zie tabel 6 in bijlage I). Ook bij deze 
taakvanabelen blijkt op de nametingen de afnemende tendens in po-
sitieve richting te zijn omgebogen blijkens de waarde van de cor-
responderende b4-coëfficiënt. 
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Tenslotte werd een meervoudige tijdreeksanalyse uitgevoerd op 
het niveau van samengestelde (taak)scores (dit i.t.t. de analyses 
op het niveau van de afzonderlijke taakscores). De samengestelde 
(taak)scores bestonden uit gestandaardiseerde composietscores (z-
scores). Deze scores die resulteerden uit de Equal Loading Composite 
Analyse (ELC-analyse) (Cuisinier & De Graauw, 1980, pag. 491-500)15' 
hadden voor de gegevens van opzet Al betrekking op de volgende com-
posieten: composiet 1: identificeren (i.e. de taakvariabele 1b, 1c 
en ld m.b.t. het herkennen van perspectieven), composiet 2: ver-
plaatsen (i.e. de taakvanabelen 5a, 5b, 5c en 5d) , composiet 3: 
koördineren (i.e. de taakvanabelen 7a, 7b en 7c), composiet 4: 
vergelijken (i.e. de taakvanabelen 4a, 4b, 4c en 4d) , composiet 5: 
discrimineren (i.e. de taakvariabele 2a, 2b, 2c en 2d), en compo-
siet 6: differentiëren (i.e. de taakvanabelen 3b, 3c en 3d). Bij 
deze ELC-analyse waren de gegevens beschikbaar van 203 subjecten. 
Uitgaande van het criterium van een ideale 1 - 0-doelmatrix voor 
de genoemde composieten resulteerde de ELC-analyse in de composiet-
matrix zoals weergegeven in tabel 6.6. 
Tabel 6.6 Composiet-matrix van zes sociaal-cognitieve composiet-
variabelen: 1 identificeren, 2 verplaatsen, 3 koördi-



























De gemiddelde proportie vanantie van de betrokken taakvariabele 
die door de 'eigen' composiet verklaard wordt (Pb) bedraagt .317. 
Deze waarde is aan de lage kant. De gemiddelde proportie door alle 
composieten verklaarde vanantie (Pt) bedroeg .332*6). ¡je matrix 
van gestandaardiseerde regressiegewichten van de betrokken taakva-
nabelen voor elk van de zes composieten is weergegeven in tabel 7 
van bijlage I. 
Bij de multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde scores 
van de genoemde composieten 1 t/m 6 bleek dat bij drie composieten 
sprake is van een significante proportie verklaarde vanantie: bij 
composiet 1, 3 en 4. Bij geen der composieten is een aanwijzing ge-
vonden voor een verhoging van het scoreniveau na de uitvoering van 
de programma-onderdelen m.b.t. identificeren, discrimineren, dif-
ferentiëren en vergelijken. (Zie hiertoe de b5-coëfficiënten in ta-
bel 8 van bijlage I). 
Alleen bij composiet 4 (vergelijken) heeft de gerealiseerde expe-
rimentele behandeling geleid tot en toename in het scoreverloop 
over de drie nametingen (b8 = .72, ρ = 0.044) . 
Opmerkelijk is echter de significante verlaging van het scoreni-
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veau bij composiet 3 (koôrdineren) bij de E-groep na de experimen-
tele behandeling (Ь5 = -1.7Θ, ρ = 0.047). 
Ook bij deze resultaten kan evenals bi} de resultaten van de eei 
ste tijdreeksanalyse ter verklaring gewezen worden op de inadequa­
te representatie van de geplande sociaal-cognitieve vaardigheden 
in de feitelijke uitvoering van de onderscheiden onderdelen van 
het onderwijsprogramma. In dat verband is ook gesignaleerd dat in 
de feitelijke uitvoering het accent heeft gelegen op achtereen­
volgens het identificeren, verplaatsen en discrimineren. Het mag 
niet uitgesloten worden geacht dat in het bijzonder door de ac­
centuering van het identificeren van perspectieven in de uitvoe­
ring de leerlingen meer gericht zijn geraakt op observeerbare 
aspecten van sociale situaties. Dit zou in taaksituaties waarin 
het gaat om afleidingsprocessen m.b.t. m e t direct observeerbare 
aspecten van perspectieven een ongunstige uitwerking kunnen hebben. 
De gevonden significante verlaging van het scoreniveau bij compo­
siet 3 (koördineren) zou tegen deze achtergrond begrepen kunnen 
worden. 
6.3.2 Resultaten van het onderzoek in het tweede leerjaar van het 
lager onderwijs 
In het tweede leerjaar werden in de E-groep de programma-onderdelen 
toegepast m.b.t. differentiëren (P3), verplaatsen (P5), relateren 
(P6) en koördineren (P7) 1". Met behulp van de multiple tijdreeksa-
nalyse werd op de volgende taakvarlabelen een verhoging van het 
prestatieniveau geconstateerd: verplaatsen in visuele percepties 
(taak 5a), relateren van visuele percepties (taak 6a), mogelijke 
consequenties noemen en verklaren van verschillende intenties 
(taak 6dl), het aantal verschillende oplossingen voor een intenti-
oneel conflict (taak 6d2) (zie tabel 9 in bijlage I). Bij de 6d2-
taakvanabele is het percentage verklaarde vanantie weliswaar ge-
ring (R^adj. = 0.02), maar toch significant. Reden waarom het moge-
lijke effect van de onderdelen van het onderwijsprogramma m.b.t. 
relateren en koördineren (voorafgegaan door die m.b.t. differenti-
eren en verplaatsen) op het aantal oplossingen dat de leerling kan 
aangeven voor een intentioneel conflict niet zonder meer als irre-
levant terzijde kan worden geschoven (b5 = 0.18, ρ = 0.040). Min 
of meer hetzelfde geldt voor de verhoging van het prestatiemveai. 
m.b.t. het relateren van visuele perspectieven (taak 6a). Hierbij 
is b5 = 0.Θ9 (p = 0.061), terwijl de determinatiecoëfficiënt 
(R2adj.) slechts 0.01 bedraagt. 
Duidelijker aanwijzingen voor een verhoging van het prestatieni-
veau direct na de onderdelen m.b.t. relateren en koördineren (voor-
afgegaan door die m.b.t. differentiëren en verplaatsen) vinden we 
bij taak 6dl (het benoemen en verklaren van mogelijke consequen-
ties van verschillende intenties). De waarden van de determinatie-
en b5-coëfficiënt zijn: R2adj. = 0.11, b5 = 1.36 (p = 0.024) (zie 
ook figuur 6.2). 
Tenslotte resulteerde de uitvoering van de programma-onderdelen 
m.b.t. differentiëren en verplaatsen m een verhoging van het 
prestatieniveau bij taak 5a (zich verplaatsen in visuele perspec-
tieven) . De bijbehorende b5-coëfficiënt bedraagt 0.69 (p = 0.04) 
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Figuur 6.2 Scoreniveau en -verloop van de taakvariabele m.b.t. het 
benoemen en verklaren van mogelijke consequenties van ver­
schillende intenties bij de E- en C-groep voor en na de 
experimentele behandeling (0: tijdstip van de experimente­
le behandeling). 
Bij de taakvariabele 3a (het benoemen van verschillen tussen vi­
suele percepties) is direct na de experimentele behandeling (P3, 
P5) sprake van een verlaging van het scoreniveau (b5 = -1.42, 
ρ = 0.000). 
Blijkbaar heeft de experimentele behandeling in vier van de 16 
gevallen het verwachte positieve effect teweeg gebracht. Uit de 
waarde van de betreffende b8-coëfficiënten blijkt verder dat de 
betreffende onderdelen van het onderwijsprogramma geen positieve 
invloed hebben uitgeoefend op het scoreverloop van de onderschei-
den taakvariabelen over de nametingen. Bij een drietal taakvari-
abelen kan echter wel een negatieve beïnvloeding van het score-
verloop worden geconstateerd: taak 3a (benoemen van verschillen 
tussen visuele percepties), taak 5c (verplaatsen in gedachten) 
en taak 6d2 (het aantal verschillende oplossingen voor een in-
tentioneel conflict). 
Voor verdere detailgegevens m.b.t. de hierboven besproken alge-
mene effectaanwijzingen wordt verwezen naar bijlage I (tabel 9). 
Evenals bij het onderzoek in het kleuteronderwijs (opzet Al) is 
ook bij het onderhavige onderzoek nagegaan of de besproken effec-
ten van de experimentele behandeling meer inzichtelijk worden met 
behulp van informatie over de observaties van de verbale leer-
kracht - leerling interacties voor, tijdens en na de uitvoering 
van de onderscheiden programma-onderdelen P3, P5, P6 en P7. Bij 
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deze observaties is dezelfde procedure gevolgd als bij het onder-
zoek in het kleuteronderwijs. Voor de mate van interbeoordelaars-
overeenstemming per sociaal-cognitieve categorie wordt verwezen 
naar tabel 6.4 (par. 6.3.1). 
De observatiegegevens van de leerkrachtvragen m.b.t. de onder-
scheiden sociaal-cognitieve categorieën zijn weergegeven in tabel 
6.7. Uit deze tabel 6.7 blijkt dat op de voormetingen (Oj, O2 en 
O3) tussen de E- en C-groep geen grote verschillen zijn geconsta-
teerd. Opmerkelijk is de vrij hoge proportie in categorie 15 
(verplaatsen) en in de restcategorie (cat. 19) bij beide onder-
zoeksgroepen. Verder blijkt dat in de leerkrachtvragen bij de 
E-groep op deze voormetingen de categorie 18 (verdisconteren) 
vergeleken met de C-groep reeds in vrij hoge mate is vertegen-
woordigd . 
Tijdens de uitvoering van het hoofdstuk m.b.t. differentiëren 
(P3) blijkt het differentiëren (cat. 13) vrijwel niet voor te 
komen; in plaats daarvan heeft het accent gelegen op identifice-
ren (cat. 11 = .64) en verplaatsen (cat. 15 = .30) (zie tabel 
6.7). Tijdens de uitvoering van het hoofdstuk m.b.t. verplaatsen 
(P5) blijkt 59% der leerkrachtvragen betrekking te hebben op deze 
bedoelde sociaal-cognitieve vaardigheid (cat. 15), terwijl ook al 
enigszins aandacht is geschonken aan koördineren (cat. 17) en 
verdisconteren (cat. 18). 
Op het vierde meetmoment vertonen de observaties van de leer-
krachtvragen bij de E- en C-groep min of meer hetzelfde patroon 
als op de nametingen, d.w.z. accentuering van het identificeren 
(cat. 11) en verplaatsen (cat. 15) en een relatief hoge proportie 
in de restcategorie (zie tabel 6.7). 
Tijdens de uitvoering van het programma-onderdeel m.b.t. relate-
ren (P6) is het accent van de leerkrachtvragen gevallen op het 
verplaatsen (cat. 15 = .64), terwijl de bedoelde categorie m.b.t. 
relateren niet vertegenwoordigd blijkt te zijn. Tijdens de uit-
voering van het hoofdstuk m.b.t. koördineren (P7) heeft de (be-
doelde) vaardigheid van het koördineren (cat. 17) evenveel nadruk 
gekregen als het verplaatsen (cat. 15); in beide categorieën valt 
22% der leerkrachtvragen. 
Vanaf het vijfde meetmoment (O5) blijft in beide groepen catego-
rie 15 (verplaatsen) in hoge mate vertegenwoordigd in de leer-
krachtvragen, waarbij tijdens Og en O7 bij de E-groep deze cate-
gorie wat meer accent krijgt (zie tabel 6.7). Verder blijft op 
O5 en O7 bij de E-groep categorie 17 (koördineren) nog in rede-
lijke mate aanwezig in de leerkrachtvragen, vergeleken met de 
C-groep. 
De verlaging van het scoreniveau op taakvanabele 3a (het benoe-
men van verschillen tussen visuele percepties) direct na de uit-
voering van de hoofdstukken m.b.t. differentiëren en verplaatsen 
(P3 en P5) wordt begrijpelijk tegen de achtergrond van boven-
staande observatiegegevens. Tijdens P3 en P5 heeft de nadruk 
vooral gelegen op het afleiden van niet direct observeerbare 
aspecten van sociale perspectieven (cat. 15, cat. 17 en cat. 18). 
Op de taakvariabelen m.b.t. het differentiëren (taak 3b, 3c en 
3d) is een dergelijk niveauverlagend effect niet opgetreden (zie 
tabel 9 in bijlage I). Bij deze taakvariabelen gaat het om een 
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Tabel 6.7 Gemiddelde proporties leerkrachtvragen per categorie (sociaal-cognitieve vaardigheid) 
voor, tijdens en na de uitvoering van de experimentele behandeling11) . 
0, Exp. 
Contr. 
0 ? Exp. 
Contr. 






































































































































































































Deze gegevens zijn ontleend aan het onderzoek van drs. F. Jansen. 
afleidingsproces zoals in de taakbeschrijvingen in hoofdstuk 4 is 
gebleken. De mate waarin tijdens de uitvoering van P3 en P5 het 
verplaatsen (cat. 15) aanwezig is geweest, is blijkbaar niet vol-
doende gebleken om een niveauverhogend effect op alle taakvanabe-
len m.b.t. verplaatsen te bewerkstelligen. Zoals we gezien hebben 
bleek alleen op het verplaatsen in visuele percepties (taak 5a) 
van een dergelijk effect sprake te zijn. 
Het gevonden effect m.b.t. taakvanabele 6dl, 6d2 betreffende 
het relateren van intenties en taakvariabele 6a (relateren van vi-
suele percepties) bij een feitelijke afwezigheid vein het relateren 
(cat. 16) tijdens de uitvoering van de programma-onderdelen P6 en 
P7 zou onder meer verklaard kunnen worden met behulp van de resul-
taten van de conceptuele analyse van de betrokken taakvarlabelen. 
In deze analyse is gewezen op de mogelijke structurele overeenkomst 
tussen de perspectiefneemtaken (verplaatsen) en het relateren van 
intenties zoals geoperationaliseerd in taak 6dl. Een tweede moge-
lijkheid hangt samen met de aanwezigheid van verdisconteervragen 
(cat. 18) tijdens de uitvoering van P6 en P7 (resp. 14% en 8%). 
We hebben gezien dat het bij de taakvarlabelen 6dl en 6d2 gaat 
om het verklaren van mogelijke consequenties voor intentionele 
conflicten, resp. het genereren van oplossingen voor intentionele 
conflicten. Met andere woorden, bij deze taken wordt de leerling 
geconfronteerd met sociale situaties, waarin hem gevraagd wordt 
een bepaalde handeling voor te stellen. Dit aspect van betrokken-
heid op concrete handelingsvoorstellen is ook aanwezig in het 
verdisconteren. 
Naar aanleiding van verschillen tussen de twee leerkrachten van 
de E-groep in de feitelijke implementatie van de experimentele 
behandeling is nagegaan of deze verschillen ook tot uiting komen 
in de prestaties op de in aanmerking komende taakvariabelen. Bij 
deze analyses is de betreffende groep leerlingen steeds vergele-
ken met een willekeurig gekozen controlegroep leerlingen. Tijdens 
de uitvoering van het programma-onderdeel m.b.t. verplaatsen (P5) 
had 31% van de vragen van leerkracht 2 betrekking op het koördi-
neren (cat. 17). Met betrekking tot de koördineertaken leverde 
dit alleen bij het koördineren van gevoelens (taak 7b) een vrij 
forse verhoging op van het score-niveau, alhoewel deze verhoging 
niet significant bleek te zijn (b5 = 1.27, ρ = 0.212). De bijbe­
horende determinatiecoëfficiënt R adj. bedroeg .29 en de auto-
correlatie -.04. 
Een vergelijkbaar effectpatroon treedt op bij dezelfde taakvan-
abele na de uitvoering van de programma-onderdelen m.b.t. rela-
teren (P6) en koördineren (P7). Tijdens P7 had 38% van de vragen 
van leerkracht 2 betrekking op het koördineren (cat. 17). Ook 
hier bleek de betreffende b5-coëfficiënt niet significant te zijn 
(b5 = 1.13, ρ = 0.270). De bijbehorende determinatiecoëfficiënt 
R^adj. bedroeg .20 en de autocorrelatie .02. 
Ook voor deze onderzoeksgroepen zijn de resultaten m.b.t. de 
veronderstelde structurele relatie tussen afzonderlijke sociaal-
cognitieve vaardigheden in samenhang met het onderwijs dat gerea-
liseerd is met behulp van de programma-onderdelen differentiëren 
(P3), verplaatsen (P5), relateren (P6) en koördineren (P7) in de 
vorm van een tabel weergegeven (zie tabel 6.8). Voor gedetailleer-
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Tabel 6.8 Overzicht van de resultaten m.b.t. de veronderstelde struc-
turele relatie tussen sociaal-cognitieve vaardigheden m sa-
menhang met het gerealiseerde onderwijs m.b.t. differenti-
eren (P3), verplaatsen (P5), relateren (Pg) en koôrdineren 
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gere S.C.V. bij 
subjecten uit E 
en С die de lage­
re S.V.C, beheer­
sen 
3a. Invloed van 
onderwijs in 
S.C.V. op hogere 
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Zie ook de tekst. 
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de gegevens wordt in tabel 6.8 verwezen naar de tabellen 10 t/m 14 
van bijlage I. 
Bij de gehanteerde operationaliseringen werd geen aanwijzing ge-
vonden voor de verwachting dat subjecten die de lagere sociaal-cog-
nitieve vaardigheden beheersen meer profijt hebben van onderwijs in 
de hogere vaardigheid dan subjecten die de lagere vaardigheid niet 
beheersen (verwachting 1, tabel 6.8). Uit de b3- en b7-coëfficiën-
ten (zie tabel 10 van bijlage I) kan worden afgeleid dat de ge-
vormde groepen op de pre-interventie meetmomenten als vergelijkbare 
groepen beschouwd kunnen worden. 
Een opmerkelijke bevinding is echter dat de b2-coëfficiënten voor 
het merendeel positief zijn en in een aantal gevallen een signifi-
cante waarde bereiken (zie tabel 10 van bijlage I). Wijst deze be-
vinding erop dat subjecten die de lagere vaardigheid niet beheer-
sen evenveel of meer profiteren van onderwijs in de hoger geordende 
vaardigheid (cf. Brainerd, 1977)? Deze mogelijkheid moet echter op 
grond van de niet geheel 'zuivere' uitvoering van de bedoelde ex-
perimentele behandeling worden verworpen. Het gerealiseerde onder-
wijs tijdens P6 (relateren) en P7 (koördineren) bleek voor het 
grootste gedeelte betrekking te hebben op verplaatsen. Dit kan tot 
gevolg hebben gehad dat de subjecten die de lagere vaardigheid niet 
beheersten door het gerealiseerde onderwijs tijdens P6 en P7 in 
feite extra oefening hebben ontvangen in de lagere vaardigheden 
(i.e. verplaatsen). Dit zou kunnen betekenen dat ze de gelegenheid 
hebben gekregen te voldoen aan een mogelijk belangrijke voorwaarde 
voor de hogere vaardigheden. 
Uit tabel 6.8 blijkt dat alleen in het geval dat subjecten de 
vaardigheid benoemen van verschillen tussen visuele percepties 
(taak 3a) beheersen, onderwijs middels de programma-onderdelen 
m.b.t. relateren (P6) en koördineren (P7) heeft geleid tot een ver-
hoging van het scoreniveau m.b.t. het relateren van visuele per-
cepties (taak 6a) (zie tabel 6.8, verwachting 2). De betreffende 
b5-coëfficiënt bedroeg 1.12 (p = 0.023). Het percentage verklaarde 
variantie (R^adj.) is in dit geval echter zeer gering, zodat de 
relevantie van dit effect betwijfeld moet worden. 
Ter verklaring van deze resultaten kan gewezen worden op de gebrek-
kige representatie van de bedoelde hogere sociaal-cognitieve vaar-
digheden tijdens de uitvoering van de onderdelen m.b.t. relateren 
(P6) en koördineren (P7). 
Verder verdient het resultaat m.b.t. verwachting 3a (zie tabel 
6.8) enige aandacht. Bij de taakvariabelen m.b.t. het relateren van 
visuele percepties (taak 6a), het benoemen en verklaren van moge-
lijke consequenties van verschillende intenties (taak 6dl), en het 
aantal verschillende oplossingen voor een intentioneel conflict 
(taak 6d2) bleek na de uitvoering van de onderdelen P3 en P5 een 
significante verhoging van het scoreniveau te zijn opgetreden (zie 
tabel 6.8) zie ook tabel 12 in bijlage I). Uit tabel 12 blijkt bo-
vendien dat de verhoging van het scoreniveau bij taakvanabele 6a 
en 6dl samengaat met een significante toename in het scoreverloop 
(de betreffende b8-coëfficiënten bedragen resp. 0.62 en 0.81). 
Ervan uitgaande dat tijdens de uitvoering van de onderdelen P3 
en P5 het accent heeft gelegen op het verplaatsen, kan worden ge-
concludeerd dat bij de taakvariabelen 5a, 6dl en 6d2 een tegenin-
dicatie is verkregen voor de veronderstelling dat de betreffende 
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relateer-vaardigheid beschouwd kan worden als hoger geordend dan 
het verplaatsen. Een dergelijke tegenindicatie is t.a.v. de andere 
taakvanabelen m.b.t. relateren en koördineren niet gevonden. 
Wanneer we ervan uitgaan dat de uitvoering van de onderdelen P3, 
P5, P6 en P7 voor het grootste deel betrekking heeft gehad op het 
verplaatsen, kan verder worden vastgesteld dat bl] drie van de 
vier taakvanabelen m.b.t. verdisconteren geen tegenindicatie is 
gevonden voor de veronderstelling dat de betreffende verdisconteer-
vaardigheid hoger geordend is dan het verplaatsenlS). 
Ten aanzien van verwachting 4 (zie tabel 6.8) blijkt dat in 
twee van de 13 gevallen een tegenindicatie is gevonden voor de ver-
onderstelling dat het beheersen van het in de betreffende taakvan-
abelen gerepresenteerde niveau van sociaal-cognitief functioneren 
een stabiele aangelegenheid is. 
Bij de subjecten uit de E-groep werd op taakvanabele 7b (koor-
dineren van gevoelens) een significant negatief scoreverloop voor 
de experimentele behandeling geconstateerd (b3 = -0.52, ρ = 0.002). 
Op de overige taakvanabelen werd geen aanwijzing gevonden voor een 
negatief scoreverloop (in termen van coëfficiënt b3 of b4) (zie 
tabel 14 in bijlage I). 
Bij de subjecten uit de C-groep werd eveneens op taakvanabele 7b 
een negatief scoreverloop geconstateerd (b3 = -0.34, ρ = 0.090). 
Bij taakvanabele 5b (verplaatsen in gevoelens) treedt na de in­
terventieperiode een nivellering op van het positieve scoreverloop 
van voor de interventie (zie resp. b3 en b4 in tabel 14). Het ne­
gatieve scoreverloop na de interventie (b4) bij taakvanabele 7c 
(koördineren van gedachten) kan echter niet opgevat worden als 
een nivellering van het pre-interventie scoreverloop (ЬЗ) omdat 
in absolute zin b4 de waarde van ЬЗ ruim overtreft (zie tabel 14 
in bijlage I). 
Tenslotte werd ook op de onderzoeksgegevens uit het tweede leer­
jaar van het lager onderwijs een meervoudige tijdreeksanalyse uit­
gevoerd op het niveau van samengestelde scores (i.e. gestandaardi­
seerde composietscores). Deze scores resulteerden uit een ELC-ana-
lyse van de scores van de volgende taakvanabelen: 
composiet 1: relateren (i.e. de taakvanabelen 6a, 6b, 6c en 6dl) , 
composiet 2: verplaatsen (i.e. de taakvanabelen 5a, 5b, 5c en 5d) , 
composiet 3: koördineren (i.e. de taakvanabelen 7a, 7b en 7c), 
composiet 4: verdisconteren (i.e. de taakvariabelen 8a, 8b, 8c en 
8d) en 
composiet 5: differentiëren (i.e. de taakvanabelen 3b, 3c en 3d). 
Voor deze ELC-analyse waren de gegevens beschikbaar van in totaal 
266 subjecten. 
Uitgaande van het criterium van een ideale 1-0-doelmatrix voor 
de genoemde composieten resulteerde de ELC-analyse in de compo-
sietmatnx zoals weergegeven in tabel 6.9. 
De gemiddelde proportie vanantie die door de 'eigen' composiet 
verklaard wordt (Pt,) bedraagt .328, terwijl de gemiddelde propor-
tie vanantie die door alle composieten tezamen verklaard wordt 
(Pt) .332 bedraagt. 
De matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten is opgeno-
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Tabel 6.9 Composietmatrix van vijf sociaal-cognitieve composiet-
variabelen: 1 relateren, 2 verplaatsen, 3 koördineren, 
4 verdisconteren, 5 differentiëren. 
1. 2. 3. 4. 5. 
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Bi] de multiple tijdreeksanalyse van de gestandaardiseerde sco-
res van de genoemde sociaal-cognitieve composiet-variabelen bleek 
bij de twee composieten met een significante proportie verklaarde 
vanantie een significante toename op te treden in het scoreniveau 
meteen na de programma-onderdelen m.b.t. relateren en koördineren 
(P6 en P7)19), Deze composieten hebben betrekking op het relateren 
(composiet 1) en het verdisconteren (composiet 4). De bijbehorende 
b5-coëfficiënten bedragen 1.44 (p = 0.012) en 1.07 (p = 0.053). In 
tabel 16 van bijlage I zijn de overige gegevens van de tijdreeks-
analyse opgenomen. 
Hoe kunnen deze resultaten in termen van de gegevens over de 
feitelijke uitvoering in de klas worden begrepen? 
Wat de verhoging van het scoreniveau op de relateercomposiet be-
treft kan op het eerste gezicht zelfs op een discrepantie worden 
gewezen omdat het relateren (cat. 16) in de leerkrachtvragen vol-
ledig afwezig is geweest (zie tabel 6.7). Bij nader inzien lijkt 
het echter mogelijk dat tijdens de leerkrachtvragen m.b.t. ver-
plaatsen - een categorie die goed vertegenwoordigd is (cat. 15) -
me t alleen aandacht is geschonken aan het afleiden van het per-
spectief van de ander, maar ook aan het verklaren daarvan. Het 
verklaren van verschillen tussen perspectieven (d.w.z. het rela-
teren) lijkt dan nog maar een klein stapje verder dat niet gepaard 
lijkt te gaan met een wezenlijke moeilijkheid bij de gehanteerde 
taakvariabelen m.b.t. relateren. 
In verband met de verhoging van het scoreniveau op de verdiscon-
teercomposiet tenslotte kan gewezen worden op de feitelijke aan-
wezigheid m de gestelde leerkrachtvragen van de categorie m.b.t. 
verdisconteren (cat. 18). 
. χ) 6.4 Samenvatting en disoussve 
In het tweede onderzoek werd bij twee leeftijdsgroepen, een uit het 
kleuter- en een uit het tweede leerjaar van het lager onderwijs, tel­
kens een experimentele en een controle conditie gehanteerd. In de expe-
^' Om te voorkomen dat enkele discussiepunten van algemene aard m.b.t. 
het gerapporteerde onderzoek in hoofdstuk 6 en hoofdstuk 7 moesten 
worden herhaald, hebben we deze punten alleen in hoofdstuk 7 opgeno­
men. De daar gemaakte algemene opmerkingen (zie par. 7.4) hebben dus 
ook betrekking op het lange tijdreeksonderzoek van hoofdstuk 6. 
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rímentele conditie werden de leerlingen in de 'natuurlijke' setting 
van de eigen klas geconfronteerd met onderdelen van het onderwijspro-
gramma gericht op de sociaal-cognitieve ontwikkeling. In dit tweede on-
derzoek stond de vraag centraal naar de effecten van het onderwijspro-
gramma en de vraag naar de overeenstemming van de onderzoeksresultaten 
met de gehanteerde ontwikkelingstheoretische uitgangspunten. 
Uit de onderzoeksresultaten is gebleken dat het verwachte positieve 
effect van het geplande onderwijs middels de betreffende onderdelen van 
het onderwijsprogramma bij de onderzoeksgroepen uit het kleuteronder-
wijs en het tweede leerjaar van het lager onderwijs van beperkte omvang 
is geweest en zich niet in algemene zin op de gehanteerde taakvanabe-
len heeft gemanifesteerd. 
Wat het kleuteronderwijs betreft bleken de programma-onderdelen die 
betrekking hadden op het identificeren en discrimineren (in deze volg-
orde) meteen na deze interventie gevolgd te worden door een verhoging 
van het gemiddelde scoreniveau op de taakvarlabelen m.b.t het discri-
mineren van visuele percepties en het discrimineren van intenties. De 
programma-onderdelen die betrekking hadden op het differentiëren en 
vergelijken (voorafgegaan door de onderdelen m.b.t. identificeren en 
discrimineren) bleken alleen in het geval van de taakvanabelen m.b.t. 
het benoemen van verschillen tussen visuele percepties aanleiding te 
hebben gegeven tot een verhoging van het scoreniveau. Als belangrijkste 
redenen voor deze beperkte positieve invloed is bij de rapportage van 
de resultaten steeds gewezen op de geringe mate van implementatie van de 
geplande sociaal-cognitieve vaardigheden tijdens de uitvoering van de 
onderdelen m.b.t. het discrimineren, differentiëren en vergelijken, en 
op de tweede plaats op het relatief hoge scoreniveau op de pre-inter-
ventie meetmomenten op het merendeel van de taakvanabelen m.b.t. het 
identificeren, discrimineren en vergelijken. Tijdens de experimentele 
behandeling werd blijkens de observatiegegevens van de verbale leer-
kracht - leerling interacties het accent gelegd op het identificeren en 
verplaatsen. Bij de taakvariabele m.b.t. het zich verplaatsen in de ge-
voelens van de ander bleek het gerealiseerde onderwijs geleid te hebben 
tot een verhoging van het scoreniveau. 
Wat het tweede leerjaar uit het lager onderwijs betreft bleken de 
programma-onderdelen die betrekking hadden op het differentiëren en 
verplaatsen aanleiding te hebben gegeven tot een toename m het score-
niveau op de taakvariabele m.b.t. het zich verplaatsen in visuele per-
cepties. De programma-onderdelen die betrekking hadden op het relateren 
en koördineren (voorafgegaan door de onderdelen m.b.t. differentiëren 
en verplaatsen) hadden op de taakvarlabelen m.b.t. het relateren van 
visuele percepties, het benoemen en verklaren van consequenties van in-
tentionele conflicten en het genereren van verschillende oplossingen 
voor intentionele conflicten een positief effect op het scoreniveau. 
Ook in dit geval werden deze resultaten afgezet tegen de observatiege-
gevens van de verbale leerkracht - leerling interacties tijdens de uit-
voering van de geplande programma-onderdelen. Tijdens de uitvoering 
heeft achtereenvolgens het accent gelegen op het identificeren (tijdens 
P3 m.b.t. differentiëren), verplaatsen (tijdens P5 m.b.t. verplaatsen), 
verplaatsen (tijdens P6 m.b.t. relateren), verplaatsen en koördineren 
(tijdens P7 m.b.t. koördineren). De gevonden effecten m.b.t. het rela-
teren van intenties werden in verband gebracht met een gesignaleerde 
structurele overeenkomst tussen het verplaatsen en het relateren van 
intenties. Als tweede verklaringsmogelijkheid voor het effect op het 
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relateren van intenties bij de feitelijke afwezigheid van het relateren 
tijdens de experimentele behandeling is gewezen op het aspect van be-
trokkenheid op concrete handelingsvoorstellen dat aanwezig is m de 
relateertaak m.b.t. intenties en in het feitelijk gerealiseerde onder-
wijs m.b.t. het verdisconteren. 
Omdat per sociaal-cognitieve vaardigheid meerdere taakvariabelen 
aanwezig waren, werden per sociaal-cognitieve vaardigheid gestandaar-
diseerde composietscores berekend. Hierbij werd uitgegaan van de stren-
ge eis dat de aldus gevormde sociaal-cognitieve composietvariabelen 
onderling niet gecorreleerd zijn. Toepassing van de multiple tijdreeks-
analyse op deze meer robuuste scores leverde bij de onderzoeksgroep van 
het kleuteronderwijs geen enkele indicatie op van een verhoging van het 
scoreniveau meteen na de experimentele behandeling (bij in totaal zes 
composietvariabelen). Bij de onderzoeksgroep uit het tweede leerjaar 
van het lager onderwijs leverde dit bij de vijf composietvariabelen op 
twee composieten een aanwijzing op voor een significante toename van 
het scoreniveau meteen na de experimentele behandeling. Deze composie-
ten hadden betrekking op het relateren en verdisconteren. 
Hoe is het wegvallen van de gevonden effecten op de afzonderlijke 
taakvariabelen in het kleuteronderwijs bij de composietscores te ver-
klaren, terwijl de gevonden effecten in het tweede leerjaar van het la-
ger onderwijs bij de composietscores als het ware versterkt te voor-
schijn komen? 
In termen van de wijze waarop de experimentele behandeling is uitge-
voerd zou deze bevinding als volgt verklaard kunnen worden. We hebben 
gezien dat de vragen en initiatieven van de leerkrachten uit het kleu-
teronderwijs weliswaar betrekking hadden op sociaal-cognitieve vaardig-
heden, maar dat de geplande diversiteit van sociaal-cognitieve vaardig-
heden onvoldoende in het verbale leerkrachtgedrag vertegenwoordigd was. 
Daartegenover passen de leerkrachten van het tweede leerjaar van het 
lager onderwijs een grotere diversiteit aan sociaal-cognitieve vaardig-
heden toe, die bovendien in hogere mate, ofschoon niet volledig, over-
eenkomen met de geplande vaardigheden. Wanneer ter verklaring van de 
afwijkende implementatie van de experimentele behandeling aangevoerd 
wordt dat de leerkrachten zich in de uitvoering concentreren op die 
sociaal-cognitieve dimensies of vaardigheden die ze als het belangrijk-
ste waarnemen of die hen intuïtief het meeste aanspreekt, blijft de 
vraag staan waarom de leerkrachten uit het kleuteronderwijs dit in 
meerdere mate hebben gedaan dan hun collega's uit het lagere onderwijs. 
Ons inziens hangt het verschil in diversiteit van feitelijke geïmple-
menteerde sociaal-cognitieve vaardigheden samen met het niveau van so-
ciaal-cognitief functioneren van de leerlingen en de wijze waarop de 
leerkrachten op het niveau van de leerling inspelen. De resultaten wij-
zen in de richting dat de leerkrachten van het tweede leerjaar van het 
lager onderwijs ondersteund door de betreffende programma-onderdelen 
inspelend op het waargenomen niveau van de reacties van leerlingen een 
grotere diversiteit aan sociaal-cognitief relevante ervaringen hebben 
gerealiseerd dan de leerkrachten uit het kleuteronderwijs m.b.v. de 
betreffende prograimna-onderdelen^O). op grond van de bereikte resulta-
ten kan worden geconcludeerd dat relatief geringe verschillen in de 
representatie van het bedoelde sociaal-cognitieve curriculum in het 
onderwijs tussen de E- en de C-groep voldoende lijken om positieve ef-
fecten m.b.t. algemene sociaal-cognitieve vaardigheden op te leveren. 
Verder is op grond van de resultaten het vermoeden gewettigd, dat ge-
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richte aandacht van volwassenen op sociaal-cognitieve vaardigheden een 
belangrijke factor kan zijn voor het sociaal-cognitief functioneren van 
het kind. Onze gegevens laten echter geen uitspraak toe of de aandacht 
van de volwassene meer direct gerelateerd is aan sociaal-cognitief 
functioneren dan de hoeveelheid interactie mçt andere kinderen (Light, 
1979, pag. 77). Belangrijke onderdelen van deze gerichte aandacht zoals 
opgenomen in het onderwijsprogramma zijn: proximale interpersoonlijke 
(probleem)situaties, aandacht richten op nog niet ontdekte aspecten 
van de situatie, via een opklimmende reeks van vragen de leerlingen 
uitnodigen te denken over de situatie volgens een iets hoger niveau, 
de antwoorden en oplossingen van leerlingen met elkaar te vergelijken. 
Wanneer de aandacht van de volwassene gedurende een langere periode 
beperkt blijft tot het herkennen en benoemen van observeerbare aspec-
ten van een sociale situatie (d.w.z. een lager niveau van sociaal-cog-
nitief functioneren) kan dit een nadelig effect hebben op het uitvoe-
ren van afleidingsprocessen t.o.v. sociale situaties. Vanwege het feit 
dat dit verschijnsel bij de groep uit het kleuteronderwijs is gevonden 
(een verlaging van het scoreniveau van de composietvariabele m.b.t. 
het koördineren) moet de zojuist genoemde mogelijkheid beperkt blijven 
tot deze leeftijdsgroep. Het is immers mogelijk dat deze groep juist 
t.a.v. het niveau van koördineren zich in een overgangsfase heeft be-
vonden, waarbij een deconsoliderend effect het gevolg kan zijn van het 
centraal stellen van lagere sociaal-cognitieve vaardigheden. 
De betreffende verwachtingen m.b.t. structurele relatie tussen de 
sociaal-cognitieve vaardigheden in samenhang met onderwijs in deze soci-
aal-cognitieve vaardigheden konden slechts in zeer beperkte mate expe-
rimenteel worden onderzocht. Als oorzaak hiervoor is gewezen op een on-
voldoende implementatie van de onderscheiden sociaal-cognitieve vaar-
digheden in het onderwijs. Bij de onderzoeksgroep uit het kleuteronder-
wijs geven de onderzoeksresultaten aanleiding tot de conclusie dat het 
beheersen van het onderkennen, benoemen en discrimineren van visuele 
percepties een positieve invloed uitoefent op het benoemen van verschil-
len tussen visuele percepties. Bij de onderzoeksgroep uit het tweede 
leerjaar van het lager onderwijs werd een soortgelijke relatie gevonden 
tussen het benoemen van verschillen tussen visuele percepties en het 
relateren van visuele percepties. Dit betekent dat alleen in het inhou-
delijk gebied van visuele percepties enkele aanwijzingen zijn gevonden 
voor een sequentiële relatie tussen sociaal-cognitieve vaardigheden. 
Verder kan op grond van de bevinding dat het gerealiseerde onderwijs 
m.b.t. identificeren bij de groep uit het kleuteronderwijs geen niveau-
verhogend effect heeft gehad op hoger geordende vaardigheden, worden 
geconcludeerd dat het identificeren zich op een lager niveau van soci-
aal-cognitief functioneren bevindt dan het differentiëren, vergelijken, 
verplaatsen en koördineren. De resultaten bij het tweede leerjaar van 
het lager onderwijs dat het gerealiseerde onderwijs (m.b.t. verplaat-
sen) een verhoging van het scoreniveau heeft teweeggebracht op de taak-
vanabelen m.b.t. het relateren van visuele percepties en intenties 
zijn opgevat als een tegenindicatie voor de veronderstelling dat deze 
relateertaken hoger geordend zijn dan de verplaatsingstaken. Omdat bij 
de andere relateertaken en koördineert^ken geen indicaties gevonden 
zijn voor een niveauverhogend effect van het gerealiseerde onderwijs 
(m.b.t. verplaatsen) kan het verplaatsen als een lager geordende vaar-
digheid worden beschouwd dan de relateervaardigheid zoals weergegeven 
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in de taakvarlabelen m.b.t. het relateren van gevoelens en gedachten 
en het koördineren. Verder heeft bi] de onderzochte groepen onderwijs 
in een hoger geordende vaardigheid geen aanleiding gegeven tot een po-
sitieve invloed op het scoreniveau van de lager geordende vaardighe-
den. 
Wanneer de sociaal-cognitieve vaardigheden zoals geoperationaliseerd 
in de onderscheiden taakvarlabelen als structurele niveaus kunnen wor-
den opgevat, zou het eenmaal beheersen van een dergelijk niveau van 
sociaal-cognitief functioneren een stabiele aangelegenheid moeten zijn, 
d.w.z. dat er geen sterke afname mag plaatsvinden in het scoreverloop 
over tijd. Alleen bij de onderzoeksgroep uit het tweede leerjaar van 
het lager onderwijs werd bij de taakvarlabelen m.b.t. differentiëren, 
verplaatsen en relateren een indicatie gevonden voor de veronderstel-
ling dat deze vaardigheden deel uitmaken van structurele niveaus van 
sociaal-cognitief functioneren. 
In bovenstaande samenvatting van de analyseresultaten m.b.t. voor-
spellingen over de effecten van het onderwijsprogramma afgeleid uit de 
veronderstelde structurele relaties tussen hoger en lager geordende so-
ciaal-cognitieve vaardigheden is gesproken in termen van aanwijzingen 
voor bepaalde relaties. Deze voorzichtigheid hangt samen met de inad-
equate representatie van de bedoelde sociaal-cognitieve vaardigheden in 
het feitelijk gerealiseerde onderwijs. De validiteit van de experimen-
tele behandeling is zeker in verband met de besproken ontwikkelingsthe-
oretische uitgangspunten een complicerende factor gebleken. 
Wanneer we concluderen dat de structurele relaties tussen de afzon-
derlijke sociaal-cognitieve vaardigheden niet volledig volgens de be-
doeling experimenteel konden worden onderzocht vanwege de geringe va-
liditeit van de experimentele behandeling, betekent dit nog niet dat 
verdere analyses onmogelijk of zinloos zouden zijn. In het eerste ge-
deelte van hoofdstuk θ worden de sequentiële relaties tussen de gehan-
teerde operationalisaties van sociaal-cognitieve vaardigheden verder 
geëxploreerd. 
Op het niveau van de afzonderlijke sociaal-cognitieve vaardigheden 
bleek de mate van implementatie gering te zijn. Van de andere kant kan 
echter worden opgemerkt dat op een meer algemeen niveau een betrouwbare 
implementatie van sociaal-cognitief functioneren in het gerealiseerde 
onderwijs is bereikt. Zowel in het kleuteronderwijs als in het tweede 
leerjaar van het lager onderwijs bleek slechts een geringe proportie 
van de leerkrachtvragen betrekking te hebben op de restcategorie, ver-
geleken met de onderscheiden sociaal-cognitieve categorieën tezamen 
(zie ook tabel 6.4 en tabel 6.7) . In dit verband is het zinvol na te 
gaan of het onderwijs, dat gerealiseerd is met behulp van het onder-
wijsprogramma, effect heeft gehad op algemene dimensies van sociaal-
cognitief functioneren. In het tweede gedeelte van hoofdstuk 8 wordt op 
deze mogelijkheid uitgebreid ingegaan. 
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HOOFDSTUK VII; HET DERDE ONDERZOEK: HET KORTE TIJDREEKSONDERZOEK 
7.1 Inleiding 
In tegenstelling tot het lange tijdreeksonderzoek gaat het in het korte 
ti]dreeksonderzoek om effecten van onderwijs in afzonderli]ke sociaal-
cognitieve vaardigheden (in een bepaalde volgorde). Doordat de experi-
mentele behandeling en daarmee het interval tussen twee opeenvolgende 
meetmomenten In verhouding minder tijd in beslag nam, spreken we hier 
van het korte ti]dreeksonderzoek. 
Omdat de onderzoeksvragen, de onderzoeksmaterialen en de onderzoeks-
procedure uitvoerig in voorgaande hoofdstukken zijn behandeld (zie 
resp. hoofdstuk 3, hoofdstuk 2 en 4, hoofdstuk 3 en 5) wordt op deze 
onderwerpen hier niet meer uitvoerig ingegaan. Alleen die informatie 
zal nog worden behandeld die nodig is om een duidelijk beeld te krijgen 
van het korte tijdreeksonderzoek. 
Evenals in hoofdstuk 6 gaat het in dit hoofdstuk om de eerste groep 
van vraagstellingen betreffende het effect van onderwijs door middel 
van het sociaal-cognitief curriculum. In het kader van deze vraagstel-
lingengroep zal ook hier verder worden nagegaan of de onderzoeksresul-
taten aanwijzingen bevatten voor een overeenkomst met gehanteerde ont-
wikkelingstheoretische uitgangspunten (zie hoofdstuk 3, par. 3.2.2). 
Gezien de thematische overeenkomst tussen hoofstuk 6 en hoofdstuk 7 
leek het zinvol om het rapportageschema van hoofdstuk 7 in grote lijnen 
overeen te laten komen met dat van hoofdstuk 6. In de resultatensectie 
(par. 7.3) worden achtereenvolgens de resultaten van het korte tijd-
reeksonderzoek in het eerste leerjaar (opzet BI, par. 7.3.1) en van het 
korte tijdreeksonderzoek in het derde leerjaar van het lager onderwijs 
(opzet B2, par. 7.3.2) gerapporteerd. In de resultatensectie worden al-
vast enkele onderzoeksresultaten van commentaar voorzien, vanwege de 
duidelijkheid van de specifieke context. 
In de discussiesectie (par. 7.4) tenslotte worden de belangrijkste 
onderzoeksresultaten m.b.t. opzet BI en B2 samengevat, waarna deze re-
sultaten vanuit een meer algemene achtergrond worden bediscussieerd. 
7.2 Uethode 
7.2.1 Subjecten 
Het kortdurend tijdreeksonderzoek is uitgevoerd bij twee groepen 
van kinderen. De ene groep was afkomstig uit het eerste leerjaar 
van het lager onderwijs, de andere groep uit het derde leerjaar. 
Deze twee subjectgroepen corresponderen met respectievelijk de 
BI- en de B2-onderzoeksopzet (zie ook par. 7.2.3). Evenals bij het 
lange tijdreeksonderzoek werden deze subjecten gerecruteerd uit de 
normale schoolpopulatie. Hierbij werden gehele schoolklassen ge-
vraagd in het onderzoek te participeren. De selectieprocedure is 
dezelfde als beschreven voor het lange tijdreeksonderzoek. 
In totaal namen 190 leerlingen uit het eerste leerjaar en 176 
leerlingen uit het derde leerjaar deel aan dit onderzoek. Zowel 
in opzet BI als in opzet B2 zijn vier onderzoeksgroepen te onder-
scheiden. In tabel 7.1 zijn de gegevens m.b.t. leeftijd en ge-
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slacht van deze onderzoeksgroepen weergegeven. 
Tabel 7.1 Overzicht van de gegevens m.b.t. aantal, leeftijd en ge-
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95 - 115 
95 - 115 
95 - 116 
94 - 112 
Tussen haakjes staat de gemiddelde leeftijd in maanden. 
7.2.2 Materialen 
De onafhankelijke variabele in het korte tijdreeksonderzoek be-
stond uit het al of niet uitvoeren van bepaalde onderdelen van het 
curriculum voor sociaal-cognitieve ontwikkeling. Voor gegevens 
over de inhoud van de programma-onderdelen die werden gebruikt bij 
de onderzoeksgroep uit het eerste leerjaar (opzet Bi) en de onder-
zoeksgroep uit het derde leerjaar (opzet B2) wordt verwezen naar 
de experimentele versie van de betreffende delen van het curricu-
lum (Jansen et al., 1977). 
Bij de groep leerlingen uit het eerste leerjaar bestond de onaf-
hankelijke variabele in de eerste experimentele conditie (Bl.l) 
uit onderwijs met behulp van de programma-onderdelen m.b.t. dif-
ferentiëren (P3) en verplaatsen (P5). In de tweede experimentele 
conditie (Bi.2) was dit onderwijs met behulp van de onderdelen 
m.b.t. verplaatsen (P5) en relateren (P6), terwijl in de derde 
conditie (Bl.3) het geplande onderwijs bestond uit de onderdelen 
m.b.t. relateren (P6) en koördineren (P7). De materialen voor de 
afhankelijke variabelen corresponderen met de sociaal-cognitieve 
vaardigheden waarop het onderwijs gericht was. Zo fungeerden in 
de eerste experimentele conditie de taakvarlabelen m.b.t. diffe-
rentiëren en verplaatsen als afhankelijke variabele. De afhanke-
lijke variabelen voor de controleconditie (BI.4) bestonden uit 
taakvanabelen m.b.t. differentiëren, verplaatsen, relateren en 
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koördinerenl). 
Bi] de groep leerlingen uit het derde leerjaar bestond de onaf-
hankelijke variabele in de eerste drie condities respectievelijk 
uit onderwijs met behulp van de programma-onderdelen m.b.t. dif-
ferentiëren (P3) en verplaatsen (P5) (in conditie B2.1), ver-
plaatsen (P5) en koördineren (P7) (m conditie B2.2) en koôrdi-
neren (P7) en verdisconteren (ΡΘ) (in conditie B2.3). Ook hier 
correspondeerden de materialen voor de afhankelijke variabelen 
met de sociaal-cognitieve vaardigheden waarop het onderwijs ge­
richt was. De afhankelijke variabelen voor de controleconditie 
(B2.4) bestonden uit taakvanabelen m.b.t. differentiëren, ver-
plaatsen, koördineren en verdisconteren. 
Voor de gegevens betreffende de inter- en intra-beoordelaars-
overeenstemming m.b.t. de codering van de responsen op de afhan-
kelijke variabelen wordt verwezen naar hoofdstuk 6 (par. 6.2.2). 
7.2.3 Procedure 
Het korte tijdreeksonderzoek is uitgevoerd volgens opzet В die is 
weergegeven en beschreven in hoofdstuk 3 (par. 3.3, figuur 3.3). 
In elke conditie van opzet В waren twee klassen betrokken. Het 
onderzoek werd uitgevoerd in de periode augustus 197Θ tot en met 
december 1978. 
Afgezien van een verschil in tijdsinterval is de opzet В verge­
lijkbaar met opzet A. Het twee-weken-interval in opzet В is vast­
gesteld op basis van de tijd die nodig was om de geplande pro­
gramma-onderdelen binnen de context van het gewone onderwijs te 
kunnen uitvoeren. 
Wat de algemene procedure en de introductie van de betreffende 
onderdelen van het onderwijsprogramma betreft, gelden hier de­
zelfde opmerkingen als m.b.t. het lange tijdreeksonderzoek. 
7.3 Resultaten 
Achtereenvolgens worden de resultaten gerapporteerd m.b.t. het onder­
zoek m het eerste leerjaar van het lager onderwijs (opzet Bi) en het 
onderzoek in het derde leerjaar van het lager onderwijs (opzet B2). 
Voor de duidelijkheid worden de onderzoeksresultaten vanwege hun spe­
cifieke context reeds in deze paragraaf van commentaar voorzien. In de 
discussiesectie (7.4) worden de resultaten m.b.t. beide onderzoeks­
groepen (opzet Bi en opzet B2) eerst samengevat en daarna in een meer 
algemene zin besproken. 
Evenals in hoofdstuk 6 zullen in de onderstaande subparagrafen al­
leen de belangrijkste resultaten worden gerapporteerd, en zal voor 
eer gedetailleerd overzicht van de resultaten van de verschillende 
analyses worden verwezen naar de tabellen die in bijlage II zijn opge­
nomen . 
7.3.1 Resultaten van het onderzoek in het eerste leerjaar van 
het lager onderwijs. 
In het eerste leerjaar werden in ae onderscheiden E-groepen de 
programma-onderdelen toegepast m.b.t. differentiëren (P3) en ver-
plaatsen (P5), verplaatsen (P5) en relateren (P6), en relateren 
(P6) en koördineren (P7)2). uit de resultaten van de multiple tijd-
reeksanalyses blijkt dat in drie gevallen het ontvangen onderwijs 
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resulteerde in een significante verhoging van het gemiddelde sco-
reniveau meteen na de experimentele behandeling. Onderwijs m.b.t. 
verplaatsen (volgend op onderwijs m.b.t. differentiëren) gaf aan-
leiding tot een verhoogd scoreniveau op de taakvariabele verplaat-
sen in visuele percepties (taak 5a) (b5 = 0.99, ρ = 0.006), ter­
wijl onderwijs m.b.t. relateren (in de BI.3-conditie) gevolgd 
wordt door een toename van het scoreniveau op de taakvariabele 
m.b.t. het benoemen en verklaren van consequenties van een inten­
tioneel conflict (taak 6dl, Ь5 = 0.95, ρ = 0.085). Onderwijs 
m.b.t. koördineren (volgend op onderwijs m.b.t. relateren) leidde 
tot een verhoging van het scoreniveau op de taakvariabele m.b.t. 
het koördineren van gevoelens (taak 7b, b5 = 0.95, ρ = 0.040). 
De verhoging van het scoreniveau op de taakvariabele verplaatsen 
in visuele percepties (taak 5a) blijkt van korte duur te zijn, 
gezien het sterk dalende scoreverloop na de experimentele behan­
deling (b8 = -.050, ρ = 0.007). Ter illustratie van de bevindin­
gen m.b.t. taakvariabele 5a wordt verwezen naar figuur 7.1, waar­
in het scoreniveau en het scoreverloop van zowel de E-groep als 
de C-groep voor en na de experimentele behandeling is weergegeven. 
ббг de experimentele behandeling ligt het scoreniveau van de E-
groep lager dan dat van de C-groep (b3 = -0.58, zie figuur 7.1). 
ббг de experimentele behandeling is er echter geen belangrijk 
verschil in het scoreverloop bij de twee onderzoeksgroepen (b7 = 
E-groep 
C-groep 
' ' | .ι * • 
-4.00 -2.40 -0.80 0 0.80 2.40 4.00 
Figuur 7.1 Scoreniveau en -verloop van de taakvariabele zich verplaat­
sen in visuele percepties bij de E- en C-groep vóór en na 
de experimentele behandeling (0 = tijdstip van de experi-
mentele behandeling). 
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-0.05). Verder blijkt uit figuur 7.1 een toename te hebben plaats-
gevonden in het niveau van de scores na de experimentele behande-
ling bij de C-groep (b2 = 0.74). Vergeleken met de toename in het 
scoreniveau van de C-groep is die bij de E-groep groter/ hetgeen 
blijkt uit de significante waarde van de b5-coëfficiënt. 
Op de overige taakvariabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen 
is geen aanwijzing gevonden voor een verhoging van het scoreniveau 
na de experimentele behandeling (zie tabel 1 in bijlage II). Wel 
blijkt het scoreverloop van de taakvariabele verplaatsen in inten-
ties (taak 5d) bij de E-groep na de experimentele behandeling 
sterk toe te nemen (Ь8 = 0.4Θ, zie tabel 1 in bijlage II). 
Uit de observatiegegevens van de gemiddelde proportie leerkracht-
vragen per sociaal-cognitieve vaardigheid voor, tijdens en na de 
experimentele behandeling m.b.v. de onderdelen m.b.t. differenti­
eren (P3) en verplaatsen (p5)3) blijkt dat op de voormetingen de 
leerkrachten van de E- en de C-groep een vergelijkbare hoeveelheid 
aandacht hebben besteed aan HP onderscheiden sociaal-cognitieve 
vaardigheden (zie tabel 7.2) 4'. Alleen bij de leerkrachten van de 
C-groep heeft tijdens Oj en Oj een grotere proportie leerkracht-
vragen betrekking op identificeren (cat. 11). 
Uit tabel 7.2 blijkt dat tijdens de uitvoering van het programma­
onderdeel m.b.t. differentiëren (P3) gemiddeld 11% van de leer-
krachtvragen betrekking had op het differentiëren. Tijdens P3 valt 
het accent op het identificeren en verplaatsen; in beide catego-
rieën valt ruim 30% van de leerkrachtvragen. Deze indicaties over 
de betrouwbaarheid van de implementatie geven aanleiding om te 
veronderstellen, dat tijdens de uitvoering van P3 het qeplande 
onderwijs m.b.t. differentiëren in onvoldoende mate heeft plaats-
gevonden. Hierdoor zou het uitblijven van een effect van de expe-
rimentele behandeling op de taakvariabelen m.b.t. differentiëren 
verklaard kunnen worden '· 
Tijdens de uitvoering van het onderdeel m.b.t. verplaatsen (P5) is 
sprake van een redelijke implementatie betrouwbaarheid: 47% van de 
leerkrachtvragen had betrekking op de bedoelde sociaal-cognitieve 
vaardigheid (zie tabel 7.2). Zoals reeds werd vermeld, blijft het 
effect van P5 (voorafgegaan door P3) beperkt tot de taakvariabele 
verplaatsen in visuele percepties (taak 5a). Uit tabel 7.2 blijkt 
dat de leerkrachten van de C-groep niet veel verschillen van die 
van de E-groep wat betreft de gemiddelde proportie vragen m.b.t. 
het verplaatsen (cat. 15). Dit geldt zowel voor de periode vóór de 
experimentele behandeling als voor de periode erna. Waarschijnlijk 
zijn de verschillen in aandacht voor het verplaatsen tussen de E-
en de C-groep te klein geweest om een meer algemeen effect op meer 
van de taakvariabelen m.b.t. verplaatsen teweeg te brengen"). 
Uit de multiple tijdreeksanalyses m.b.t. de invloed van de experi-
mentele behandeling middels de onderdelen gericht op verplaatsen 
(P5) en relateren (P6) komt in geen der gevallen een aanwijzing 
tevoorschijn voor een positief effect op het scoreniveau van de 
taakvariabelen m.b.t. verplaatsen en relateren (zie tabel 2 in 
bijlage II). De betreffende b5-coëfficiênt bereikt bij een drietal 
taakvariabelen een significant negatieve waarde, hetgeen duidt op 
een belangrijke daling van het scoreniveau. De betreffende taak-
156 
Tabel 7.2 Gemiddelde proporties leerkrachtvragen per categorie (so-
ciaal-cognitieve vaardigheid) voor, tijdens en na de uitvoe-
ring van de experimentele behandeling m.b.t. differentiëren 
(P3) en verplaatsen (PS)31. 
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Deze gegevens zijn ontleend aan het onderzoek van drs. F. Jansen. 
variabelen zijn 5d (verplaatsen intenties), 6b (relateren van ge­
voelens) en 6d (relateren van intenties). Alleen bij taak 6b staat 
hier een sterk toenemende trend in het scoreverloop na de experi­
mentele behandeling tegenover (b8 = 0.75, ρ = 0.008). Vanwege het 
ontbreken van observatiegegevens van de verbale leerkracht-leer-
ling-interacties tijdens de uitvoering van de betreffende program­
ma-onderdelen kunnen bovenstaande bevindingen niet nader worden 
gekwalificeerd in termen van de aanwezigheid van de bedoelde soci­
aal-cognitieve vaardigheden in het gerealiseerde onderwijs. 
Onderwijs met behulp van de programma-onderdelen m.b.t. relateren 
(P6) en koördineren (P7) resulteerde in een toename van het score-
niveau bij de taakvanabelen 6dl (benoemen en verklaren van con-
sequenties van intentionele conflicten) en 7b (koördineren van ge-
voelens) . De waarde van de b5-coëfficiënten bedraagt 0.95 (p = 
0.085) en 0.95 (p = 0.040) respectievelijk. Voor een overzicht van 
de resultaten van de betreffende multiple tijdreeksanalyses wordt 
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verwezen naar bijlage II (tabel 3). De resultaten m.b.t. taak 7b 
worden geïllustreerd in figuur 7.2. Voorafgaand aan de experimen-
tele behandeling zijn er wel verschillen tussen de E- en de C-
groep in scoreniveau en scoreverloop, maar deze verschillen zijn 
niet significant (zie de coëfficiënten b3 en b7). Wel blijkt bij 
de C-groep voor de experimentele behandeling een significant posi-
tieve trend aanwezig in het scoreverloop (b4 = 0.25), maar blij-
kens de b7-coëfficiënt verschilt deze m e t van het scoreverloop 
bij de E-groep vóór de interventie. Verder treedt er bij de C-
groep een verlaging op van het scoreniveau na de interventie (zie 
figuur 7.2). 
De controle-informatie van de gemiddelde proporties leerkrachtvra-
gen per sociaal-cognitieve vaardigheid voor, tijdens en na de uit-
voering van de onderdelen P6 en P7 is weergegeven in tabel 7.3. 
Uit tabel 7.3 blijkt dat bij de E-groep en de C-groep voor en na 
de experimentele behandeling het accent heeft gelegen op verplaat-
sen (cat.15), met een iets groter accent op het identificeren bij 
de C-groep voor en na de interventie, terwijl bij de E-groep na de 
-4.00 -2.40 -0.80 0 0.80 2.40 
— — — E-groep 
— — — C-groep 
4.00 
Figuur 7.2 Scoreniveau en -verloop van de taakvanabele koördineren 
van gevoelens bij de E- en C-groep ббг en na de experi­
mentele behandeling (0 = tijdstip van de experimentele 
behandeling). 
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Tabel 7.3 Gemiddelde proporties leerkrachtvragen per categorie (so-
ciaal-cognitieve vaardigheid) voor, tijdens en na de uitvoe-
ring van de experimentele behandeling m.b.t. relateren (P6) 
en koördineren (PV)*. 
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Deze gegevens zijn ontleend aan het onderzoek van drs. F. Jansen. 
interventie de sociaal-cognitieve vaardigheden relateren, koördine-
ren en verdisconteren iets meer nadruk krijgen. 
Tijdens de uitvoering van het onderwijs m.b.v. het programma-onder-
deel gericht op relateren (P6) heeft 9% der leerkrachtvragen be-
trekking gehad op de bedoelde vaardigheid van relateren. Tijdens 
P6 heeft het accent gelegen op het verplaatsen (43% der vragen) 
(zie tabel 7.3). Van een betrouwbare implementatie kan bij Рб geen 
sprake zijn. Tijdens de uitvoering van het onderwijs m.b.v. het 
programma-onderdeel gericht op koördineren (P7) komt een soortge-
lijk implementatiebeeld naar voren: op de bedoelde vaardigheid van 
koördineren heeft 16% der leerkrachtvragen betrekking; het accent 
heeft ook hier gelegen op het verplaatsen (29% der vragen) (zie ta-
bel 7.3). Ter verklaring van de beperkte invloed van de experimen-
tele behandeling kan gewezen worden op de geringe implementatie van 
de geplande onderdelen gericht op relateren en koördineren'' . 
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Uit tabel 7.2 en tabel 7.3 blijkt dat xn de onderzoeksgroepen 
van opzet BI over het algemeen niet werd voldaan aan de hoge eisen 
die aan de implementatie gesteld worden voor het onderzoeken van 
de veronderstelde structurele relatie tussen afzonderlijke sociaal-
cognitieve vaardigheden in samenhang met het gerealiseerde onder-
wijs in de betreffende vaardigheden. Alleen in het geval van het 
programma-onderdeel m.b.t. verplaatsen (P5) is sprake van een rede-
lijke mate van implementatie (zie tabel 7.2). 
In tabel 7.4 is een overzicht opgenomen van de beperkte resulta-
ten m.b.t. de veronderstelde structurele relatie tussen afzonder-
lijke sociaal-cognitieve vaardigheden in samenhang met het gerea-
liseerde onderwijs met behulp van de programma-onderdelen diffe-
rentiëren (P3) , verplaatsen (P5) , relateren (P6) en koördmeren 
(P7). Voor gedetailleerde gegevens wordt in tabel 7.4 verwezen naar 
de tabellen 4 t/m θ van bijlage II. Uit tabel 7.4 blijkt dat een 
aanwijzing is gevonden voor een faciliterende relatie tussen het 
benoemen van verschillen tussen visuele percepties (taak 3a) en 
het zich verplaatsen in visuele percepties (taak 5a) (zie verwach­
ting 1). Dit betekent dat subjecten die taak 3a beheersen na onder­
wijs gericht op verplaatsen meer vooruitgaan op taak 5a dan subjec­
ten die taak 3a niet beheersen en hetzelfde onderwijs gericht op 
verplaatsen hebben ontvangen. Bij verwachting 2 van tabel 7.4 werd 
alleen m.b.t. de relatie tussen taakvanabele 3a en 5a in samenhang 
met het gerealiseerde onderwijs gericht op verplaatsen (P5) de aan­
wijzing gevonden dat onderwijs gericht op verplaatsen op een zoda­
nige wijze aansluit bij het benoemen van verschillen tussen visuele 
percepties (taak 3a), dat een verhoging van het scoreniveau op het 
verplaatsen in percepties (taak 5a) mogelijk is. Hierbij werden die 
subjecten van de controlegroep die taak 3a beheersten als vergelij-
kingsgroep gebruikt. Ten aanzien van de andere onderzochte taakva-
riabelen zou men geneigd zijn tot de conclusie dat in die gevallen 
het onderwijs in de hogere sociaal-cognitieve vaardigheid niets 
extra's bevat boven het reeds aanwezige arsenaal van mogelijkheden 
dat besloten ligt in het reeds bereikt hebben van de betreffende 
lager geordende vaardigheden. Deze conclusie zou gerechtvaardigd 
zijn bij een betrouwbare implementatie van de bedoelde hoger geor­
dende vaardigheid in het onderwijs (zie ook tabel 7.4). 
Uit tabel 7.4 (verwachting 3a) blijkt verder dat over het algemeen 
geen aanwijzingen zijn gevonden voor een verhogend effect van on­
derwijs gericht op differentiëren (P3), verplaatsen (P5) en rela-
teren (P6) op het scoreniveau van de taakvarlabelen van de corres-
ponderende hoger geordende vaardigheden (resp. verplaatsen, rela-
teren en koördmeren) Θ) . Een uitzondering wordt gevormd door de 
taakvanabele zich verplaatsen in visuele percepties (taak 5a) waar 
wel sprake is van een verhoogd scoreniveau na onderwijs gericht op 
differentiëren (P3) (b5 = 0.99, ρ = 0.008) . Wanneer we ervan uit­
gaan dat tijdens de Bi.2-conditie het geplande onderwijs m.b.t. 
verplaatsen in feite ook grotendeels op verplaatsen betrekking 
heeft gehad ' , kan worden geconcludeerd dat er geen tegemndicatie 
is gevonden voor de veronderstelling dat het relateren ten opzichte 
van het verplaatsen als een hoger geordende vaardigheid functio­
neert. In conditie Bl.3 kan op grond van de feitelijke aandacht in 
het gerealiseerde onderwijs aan het verplaatsen uit de resultaten 
een indicatie worden afgeleid voor een mogelijke hogere ordening 
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Tabel 7.4 Overzicht van de resultaten m.b.t. de veronderstelde struc-
turele relatie tussen sociaal-cogftitieve vaardigheden in sa-
menhang met het gerealiseerde onderwijs m.b.t. differentiëren 
(Pj) , verplaatsen (P5) , relateren (Pg) en koördineren (P-j)x 
(opzet BI , eerste leerjaar lager onderwijs, 6- tot 7-jarigen) 
Verwachting 
m.b.t. 
1. Invloed van 
onderwijs in ho-
gere S.C.V. bij 
subjecten die de 
lagere S.C.V. wel/ 
m e t beheersen 
2. Invloed van 
onderwijs in ho-
gere S.C.V. bij 
subjecten uit E 
en С die de la­
gere S.C.V. beheer­
sen 
3a. Invloed van 
onderwijs in 
S.C.V. op hogere 
S.C.V. 
3b. Invloed van 
onderwijs in 
S.C.V. op lagere -
S.C.V. 
4. Afnemende ten­
dens over tijd 

























BI.2: relat. tov. 
verpl. (Pr;) 
Bl.3: koord. tov. 
relat (P6) 
-lagere S.C.V. 
Bl.l: diff. tov. 
verpl. (P5) 
BI.2: verpl. tov. 
relat (P6) 
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op verplaatsen 
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(relat.) accent 
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3a gaat samen 
met verhoogd 
scoreniveau op 
5a (tabel 4, 
bijlage II) 
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3a gaat samen 
met verhoogd 
scoreniveau op 













dens bij 3d, 5a, 
6d, 6b en 7c 
(tabel 8, bijla-
ge II) 
Zie ook de teksl-
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van koôrdineren ten opzichte van verplaatsen. 
Wat de mogelijke invloed betreft van onderwijs gericht op een 
bepaalde sociaal-cognitieve vaardigheid op een lager geordende 
vaardigheid (verwachting 3b, tabel 7.4), blijkt dat alleen onder-
wijs gericht op verplaatsen in de BI.1-conditie heeft geleid tot 
een hoger scoreniveau m.b.t. het benoemen van verschillen tussen 
percepties (taak 3a, b5 = 0.Θ3, ρ = 0.062). Blijkbaar heeft de 
redelijk betrouwbare implementatie van verplaatsen alleen op taak-
vanabele 3a aanleiding gegeven tot een verhoogd scoreniveau en 
niet op de taakvanabele differentiëren van gevoelens (taak 3b) , 
differentiëren van gedachten (taak 3c) of differentiëren van in-
tenties (taak 3d). Deze bevinding kan gezien worden als een aan-
wijzing voor de conclusie dat de drie laatstgenoemde taakvarlabe-
len ip.b.t. differentiëren niet zonder meer beschouwd kunnen worden 
als representanten van een lager geordende sociaal-cognitieve 
vaardigheid t.o.v. verplaatsen. 
Verder blijkt uit tabel 7.4 (verwachting 4) dat bij de onder-
zochte leeftijdsgroep het eenmaal beheersen van de in de betref-
fende taakvanabelen m.b.t. differentiëren, verplaatsen, relateren 
en koördineren in het algemeen een redelijk stabiele verworvenheid 
is. Bij de taakvanabelen differentiëren van intenties (taak 3d) , 
verplaatsen in visuele percepties (taak 5a), relateren van inten-
ties (taak 6d), relateren van gevoelens (taak 6b) en koördineren 
van gedachten (taak 7c) werd een afnemende tendens in het score-
verloop geconstateerd (d.w.z. een negatief scoreverloop vóór de 
experimentele behandeling en/of een scoreverloop na de experimen-
tele behandeling dat negatief is t.o.v. het pre-interventie score-
verloop) . 
Wanneer de sequentiële relaties tussen onderscheiden sociaal-
cognitieve vaardigheden van belang zijn, moet dit tot uiting komen 
in de effectiviteit van een bepaalde volgorde van vaardigheden in 
het onderwijs ten opzichte van een andere volgorde. 
Uit de vergelijkingen van de BI.1-conditie met de BI.2-conditie 
(zie ook tabel 9 in bijlage II) blijkt dat onderwijs m.b.t. diffe-
rentiëren gevolgd door onderwijs m.b.t. verplaatsen aanleiding 
heeft gegeven tot een verhoogd scoreniveau op de taakvanabele 
verplaatsen in percepties (taak 5a, b5 = 1.75, ρ = 0.000) en ver­
plaatsen in gevoelens (taak 5b, b5 = 1.42, ρ = 0.023), vergeleken 
met onderwijs m.b.t. verplaatsen gevolgd door onderwijs m.b.t. 
relateren. Een verlaging van het scoreniveau na het onderwijs 
m.b.t. differentiëren en verplaatsen treedt op bij de taakvaria-
belen verplaatsen in gedachten (taak 5c, b5 = -2.25, ρ = 0.001) 
en verplaatsen in intenties (taak 5d, b5 = -0.91, ρ = 0.042). De 
resultaten op de taakvanabele verplaatsen in gevoelens (taak 5b) 
van de vergelijking van de BI.1-conditie met de BI.2-conditie 
zijn behalve in tabel 9 (bijlage II) ook weergegeven in figuur 
7.3. Opvallend is dat de gerapporteerde verhoging van het score­
niveau bij de Ej-groep (conditie Bl.l) niet duurzaam is, gezien 
de afnemende tendens in het scoreverloop na de experimentele be­
handeling (b8 = -0.93, ρ = 0.000). Bij de E2-groep (conditie 
BI.2) daarentegen treedt op de nametingen een tegenovergestelde 
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Figuur 7.3 Scoreniveau en -verloop van de taakvariabele zich verplaat­
sen in gevoelens bij de Ei-groep (conditie BI.1 m.b.t. dif­
ferentiëren en verplaatsen) en bi] de E2-groep (conditie 
BI.2 m.b.t. verplaatsen en relateren) vóór en na de experi-
mentele behandeling (0 = tijdstip van de experimentele be-
handeling) . 
Uit de vergelijkingen van de Bi.3-conditie met de Bi.2-conditie 
(zie ook tabel 10 in bijlage II) blijkt dat onderwijs m.b.t. rela-
teren en koórdineren gevolgd wordt door een verhoging van het 
scoreniveau op de taakvarlabelen relateren van gevoelens (taak 
6b, b5 = 1.53, ρ = 0.067) en relateren van intenties (taak 6d, 
b5 = 1.Θ5, ρ = 0.010) vergeleken met onderwijs m.b.t. verplaatsen 
en relateren. Bij beide taakvanabelen 6b en 6d blijkt de verho­
ging van het scoreniveau niet duurzaam gezien het negatieve sco­
reverloop na de experimentele behandeling (zie coëff. b8 in ta-
bel 10 van bijlage II). 
Tenslotte werd een multiple tijdreeksanalyse uitgevoerd op het 
niveau van samengestelde (taak)scores. Deze scores bestonden uit 
gestandaardiseerde composietscores die werden verkregen met een 
ELC-analyse van de gebruikte taakvanabelen per sociaal-cognitieve 
vaardigheid. Hierbij werd telkens een experimentele conditie en 
de controle conditie betrokken. In tabel 7.5 zijn de verschillende 
composietmatrices en de bijbehorende gemiddelde proporties varian-
tie die door de 'eigen' composiet (Pb) en door alle composieten 
tezamen worden verklaard, weergegeven. De corresponderende matri-
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Tabel 7.5 Composietmatrices resulterend uit de ELC-analyses m.b.t. 
opzet Bi. 
Onderzoekscondities Bl.l en Bi.4 
Composiet 1: differentiëren (taakvariabelen 3b, 3c, 3d) 
Composiet 2: verplaatsen (taakvanabelen 5a, 5b, 5c, 5d) 
N = 525 Pb = 0.522 Pt = 0.523 
Composietmatrix 1 
Composiet 1 2 
1 .873 
2 .039 .530 
Onderzoekscondities Bi.2 en Bi.4 
Composiet 1: verplaatsen (taakvarlabelen 5a, 5b, 5c, 5d) 
Composiet 2: relateren (taakvanabelen 6a, 6b, 6d) 
N = 462 Pb = 0.355 Pt = 0.36Θ 
Composietmatrix 2 
Composiet 1 2 
1 .528 
2 .113 .657 
Onderzoekscondities Bl.3 en Bi.4 
Composiet 1: relateren (taakvarlabelen 6a, 6b, 6d) 
Composiet 2: koördineren (taakvanabelen 7a, 7b, 7c) 
N = 490 Pb = 0.447 Pt = 0.450 
Composietmatrix 3 
Composiet 1 2 
1 .669 
2 .056 .668 
ces van gestandaardiseerde regressiegewichten zijn opgenomen in 
bijlage II (tabel 11, 12 en 13 horend bij resp. composietmatrix 
1, 2 en 3 van tabel 7.5). 
Bi] de composietmatrix 1 (m.b.t. differentiëren en verplaatsen) 
wordt door de eigen composiet gemiddeld een proportie van .522 
van de vanantie verklaard, terwijl de gemiddelde proportie van-
antie die door de beide componenten gezamenlijk verklaard wordt, 
.523 bedraagt. 
Een multiple tijdreeksanalyse van de gestandaardiseerde scores 
van de sociaal-cognitieve composiet-variabelen differentiëren en 
verplaatsen resulteerde in een aanwijzing voor een toename van 
het gemiddelde scoreniveau m.b.t. verplaatsen meteen na de uit-
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voering van het programma-onderdeel m.b.t. verplaatsen (nadat de 
uitvoering van het onderdeel m.b.t. differentiëren vooraf was ge-
gaan) . De b5-coëfficiënt m.b.t. composiet 2 (verplaatsen) bedraagt 
0.68 (p = 0.065). Na de genoemde experimentele behandeling blijkt 
t.a.v. het scoreverloop (coëfficiënt b8) geen ingrijpende verande-
ring te zijn opgetreden (zie tabel 14 in bijlage II voor nadere 
gegevens m.b.t. deze tijdreeksanalyse). Wat de verhoging van het 
scoreniveau op de verplaatsingscomposiet betreft kan gewezen wor-
den op de relatief betrouwbare implementatie van het programma-
onderdeel m.b.t. verplaatsen. Zoals reeds m een eerder verband 
werd vermeld was de implementatiebetrouwbaarheid van het program-
ma-onderdeel m.b.t. differentiëren gering, hetgeen ook hier in 
verband kan worden gebracht met de resultaten op de composiet dif-
ferentiëren. 
Bij composietmatnx 2 (m.b.t. verplaatsen en relateren) bedraagt 
de gemiddelde proportie variantie die door de 'eigen' composiet 
verklaard wordt .355, en de gemiddelde proportie variantie door 
beide composieten tezamen .368 (zie tabel 7.5). 
Multiple tijdreeksanalyse van de gestandaardiseerde scores op de 
composieten verplaatsen en relateren leverde geen aanwijzing op 
voor een effect op het scoreniveau m.b.t. verplaatsen of relateren 
van de programma-onderdelen gericht op verplaatsen en relateren 
(zie tabel 15 in bijlage II). Wel blijkt het scoreverloop op de 
relateercomposiet na de genoemde experimentele behandeling in po-
sitieve zin te zijn beïnvloed (b8 = 0.54, ρ = 0.026, zie tabel 15, 
bijlage II). Deze resultaten kunnen niet verder worden gekwalifi­
ceerd in termen van de aandacht besteed aan verplaatsen en rela­
teren tijdens de uitvoering omdat in de betreffende conditie geen 
observatiegegevens zijn verzameld m.b.t. de verbale leerkracht -
leerling interacties ^' . 
Bij composietmatnx 3 (m.b.t. relateren en koördineren) bedraagt 
de gemiddelde proportie variantie die door de 'eigen' composiet 
verklaard wordt .447, en de gemiddelde proportie variantie ver-
klaard door de twee composieten samen .450 (zie tabel 7.5). Multi-
ple tijdreeksanalyse op deze twee composieten leverde geen sterke 
aanwijzing op voor een effect op het scoreniveau van de onderdelen 
gericht op relateren en koördineren (zie tabel 16 in bijlage II). 
Deze bevinding kan verklaard worden doordat tijdens de uitvoering 
van de genoemde programma-onderdelen het accent heeft gelegen op 
het verplaatsen in plaats van op het relateren en het koördineren 
(zie ook tabel 7.3). 
7.3.2 Resultaten van het onderzoek in het derde leerjaar van het 
lager onderwijs 
In het derde leerjaar zijn in de onderscheiden E-groepen de pro-
gramma-onderdelen toegepast gericht op differentiëren (P3) en ver-
plaatsen (P5) (in conditie B2.1), verplaatsen (P5) en koördineren 
(P7) (in conditie B2.2) en koördineren (P7) en verdisconteren (P8) 
(in conditie B2.3)ll). Uit de resultaten van de multiple tijdreeks-
analyse komt naar voren dat in het geval van de taakvanabelen 
verplaatsen in visuele percepties (taak 5a) en koördineren van vi-
suele percepties (taak 7a) een aanwijzing is gevonden voor een 
significante verhoging van het gemiddelde scoreniveau meteen na 
het ontvangen onderwijs. Verder kan uit de betreffende b8-coëffici-
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enten worden afgeleid dat het ontvangen onderwijs in de verschil­
lende experimentele condities geen positieve invloed heeft uitge­
oefend op het scoreverloop na de experimentele behandeling. Voor 
een gedetailleerd overzicht van de analyseresultaten wordt verwe­
zen naar bijlage II (tabel 17, 1Θ en 19). 
Onderwijs gericht op verplaatsen (volgend op onderwijs m.b.t. dif­
ferentiëren) heeft geleid tot een verhoogd scoreniveau op het ver-
plaatsen in visuele percepties (taak 5a, b5 = 0.61, ρ = 0.099). 
Uit tabel 17 (bijlage II) blijkt verder dat meteen na het onder­
wijs met behulp van het programma-onderdeel m.b.t. differentiëren 
een verlaging is opgetreden in het scoreniveau van differentiëren 
van gedachten (taak 3c, b5 = -1.19, ρ = 0.032). 
In tabel 7.6 zijn de gemiddelde proporties leerkrachtvragen per 
sociaal-cognitieve vaardigheid voor, tijdens en na de experimente­
le behandeling m.b.v. de onderdelen gericht op differentiëren en 
verplaatsen weergegeven^). Uit tabel 7.6 blijkt dat op de voorme-
tingen de leerkrachten van de E-groep en de C-groep over het alge-
meen een vergelijkbare hoeveelheid aandacht hebben besteed aan de 
Tabel 7.Б Gemiddelde proporties leerkrachtvragen per categorie (so­
ciaal-cognitieve vaardigheid) voor, tijdens en na de uit­
voering van de experimentele behandeling m.b.t. differenti­




















































































































































































Deze gegevens zijn ontleend aan het onderzoek van drs. F. Jansen. 
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onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden. Zowel in de E-groep 
als in de C-groep ligt het accent op de restcategorie (d.w.г. leer-
krachtvragen die niet bij de betreffende sociaal-cognitieve catego­
rieën kunnen worden ingedeeld) en de categorie m.b.t. verplaatsen 
(cat. 15). Enig verschil tussen leerkrachten van de E-groep en de 
C-groep treedt op tijdens de derde voormeting (O3): hier is in de E-
groep meer aandacht gegeven aan het koördineren, terwijl in de C-
groep het relateren iets beter is vertegenwoordigd dan in de E-
groep (zie tabel 7.6). 
Tijdens de uitvoering van het programma-onderdeel m.b.t. differen-
tiëren (P3) blijkt een duidelijk accent te hebben gelegen op iden-
tificeren (8B% der leerkrachtvragen), terwijl op het geplande dif-
ferentiëren gemiddeld slechts 5% der leerkrachtvragen betrekking 
heeft gehad. Tegen de achtergrond van deze indicaties voor een on-
voldoende mate van implementatie van het onderdeel gericht op dif-
ferentiëren wordt het uitblijven van het verwachte effect van de 
experimentele behandeling op de taakvanabele m.b.t. differentiëren 
begrijpelijkl2'. De feitelijke accentuering van identificeren tij-
dens het onderdeel P3 heeft vermoedelijk de leerlingen gericht op 
direct observeerbare aspecten van sociale situaties, terwijl met 
name bij de differentieertaken m.b.t. gevoelens, gedachten en in-
tenties een afleidingsproces van belang is. Hierdoor zou de nega-
tieve b5-coëfficiënt van de differentieertaken, die in het geval 
van de taakvanabele differentiëren van gedachten (taak 3c) signi-
ficant negatief is, verklaard kunnen worden. 
Tijdens de uitvoering van het programma-onderdeel m.b.t. verplaat-
sen (P5) IS sprake van een redelijke implementatiebetrouwbaarheid: 
55% der leerkrachtvragen heeft betrekking gehad op verplaatsen 
(cat. 15, zie tabel 7.6). Zoals hierboven reeds werd vermeld blijft 
net effect van P5 (voorafgegaan door P3) beperkt tot de taakvana-
bele verplaatsen in visuele percepties (taak 5a). Het verschil tus-
sen de E-groep en de C-groep m de mate waarin aandacht is besteed 
aan verplaatsen is waarschijnlijk te gering geweest voor een meer 
algemeen effect op de taakvanabelen m.b.t. verplaatsen. 
Na de interventieperiode waarin de experimentele behandeling 
plaatsvond blijkt bij de E-groep iets meer aandacht besteed te 
worden aan verplaatsen (cat. 15) en koördineren (cat. 17) dan bij 
de C-groep. Een uitschieter wordt gevormd door de categorie m.b.t. 
koördineren: hierin valt gemiddeld 83% der leerkrachtvragen bij de 
E-groep tijdens het zesde meetmoment (Ofc) (zie tabel 7.6). 
In een tweede experimentele conditie (B2.2) zijn de programma-
onderdelen gericht op verplaatsen (P5) en koördineren (P7) uit-
gevoerd. Er is een aanwijzing gevonden voor een positieve invloed 
van het ontvangen onderwijs m.b.t. koördineren (voorafgegaan door 
onderwijs m.b.t. verplaatsen) op het scoreniveau van de taakvan-
abele koördineren van percepties (taak 7a, Ь5 = 0.53, ρ = 0.006). 
Op de overige taakvariabelen m.b.t. verplaatsen en koördineren 
blijkt het gerealiseerde onderwijs met behulp van de programma-
onderdelen gericht op verplaatsen en koördineren niet het ver-
wachte effect te hebben gehad (zie tabel 18 in bijlage II). Omdat 
in deze experimentele conditie geen observaties hebben plaatsge-
vonden van de verbale leerkracht - leerling-interacties kunnen 
bovenstaande bevindingen niet nader worden geïnterpreteerd in ter-
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men van de mate waarin de bedoelde sociaal-cognitieve vaardighe-
den zijn geïmplementeerd. 
In een derde experimentele conditie (B2.3) had het geplande onder-
wijs van de programma-onderdelen betrekking op het koördineren 
(P7) en verdisconteren (P8). Blijkens de waarden van de b5-coëffici-
enten heeft het uitgevoerde onderwijs niet geleid tot een verho-
ging van het scoreniveau op de onderscheiden taakvarlabelen m.b.t. 
koördineren en verdisconteren. Voor een overzicht van de analyse-
resultaten wordt verwezen naar tabel 19 in bijlage II. Op de taak-
vanabele verdisconteren van gedachten (taak 8c) blijkt een sig-
nificante verlaging van het scoreniveau te zijn opgetreden meteen 
na het onderdeel P8 (voorafgegaan door P7) (b5 = -1.75, ρ = 
0.000). In figuur 7.4 is het scoreniveau en het scoreverloop van 
de taakvanabele verdisconteren van gedachten bij de E-groep en de 
C-groep vóór en na de experimentele behandeling weergegeven. Zowel 
uit tabel 19 (bijlage II) als uit figuur 7.4 blijkt dat vóór de 
experimentele behandeling de E-groep qua scoreniveau (coëff. b3) 
en scoreverloop (coëff. b7) in positieve zin verschilt van de C-
groep. Ook bij de C-groep blijkt na de interventieperiode het sco-
reniveau lager te liggen dan ervoor. Dit verschil is echter niet 
significant (b2 = -0.41, ρ = 0.298). De daling van het scoreniveau 
is bij de E-groep duidelijk groter dan bij de C-groep (zie ook 
figuur 7.4). 
Figuur 7.4 Scoreniveau en -verloop van de taakvanabele verdisconteren 
van gedachten bij de E- en C-groep vóór en na de experimen-
tele behandeling (0 = tijdstip van de experimentele behan-
deling. 
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Voor een verklaring van deze bevinding en voor de bevinding van 
het uitblijven van een positief effect van de experimentele behan-
deling op de gehanteerde taakvariabelen m.b.t. koördineren en ver-
disconteren wordt gebruik gemaakt van de indicaties over de imple-
mentatiebetrouwbaarheid. In tabel 7.7 is in termen van gemiddelde 
proporties leerkrachtvragen per sociaal-cognitieve vaardigheid 
uitgedrukt in welke mate de onderscheiden sociaal-cognitieve vaar-
digheden in het onderwijs een rol hebben gespeeld. Allereerst 
blijkt uit tabel 7.7 dat de leerkrachten van de E-groep en de C-
groep vöór de interventieperiode vergelijkbaar zijn in het tegen-
woordig stellen van de onderscheiden sociaal-cognitieve vaardig-
heden. Tijdens de voormetingen (O-j t/m O3) heeft duidelijk het ac-
cent gelegen op het verplaatsen (cat. 15) en op de restcategorie 
(cat. 19). Tijdens het tweede en derde meetmoment komt in de E-
groep het koördineren iets meer naar voren dan in de C-groep (zie 
tabel 7.7). 
Tabel 7.7 Gemiddelde proporties leerkrachtvragen per categorie (soci-
aal-cognitieve vaardigheid) voor, tijdens en na de uitvoe-
ring van de experimentele behandeling m.b.t. koördineren 
(P7) en verdisconteren (Ρθ)*. 
0, , 
o 2 . 
0 > '0 
Exp.tij­
dens P7 












































































































































































Deze gegevens zijn ontleend aan het onderzoek van drs. F. Jansen. 
169 
Txjdens de uitvoering van het programma-onderdeel gericht op koór-
dineren blijkt het identificeren prioriteit te hebben gekregen (39% 
der leerkrachtvragen), vervolgens verplaatsen (24% der leerkracht-
vragen) , terwijl op het koördineren gemiddeld slechts 18% der leer-
krachtvragen betrekking heeft gehad. Tijdens de uitvoering van het 
onderdeel gericht op verdisconteren is gemiddeld 18% der leer-
krachtvragen gerealiseerd m.b.t. verdisconteren, terwijl het accent 
duidelijk heeft gelegen op verplaatsen (cat. 15, 39% der leer-
krachtvragen) . Identificeren (cat. 11) heeft tijdens de uitvoering 
zelfs iets meer aandacht gekregen dan verdisconteren (zie ook tabel 
7.7). 
Tegen de achtergrond van bovenstaande implementatiegegevens kun-
nen de onderzoeksresultaten van conditie B2.3 als volgt worden be-
grepen. Het uitblijven van de verwachte effecten op de taakvariabe-
len m.b.t. koördineren en verdisconteren hangt vermoedelijk in 
eerste instantie samen met de geringe implementatiebetrouwbaarheid 
van de geplande onderdelen gericht op koördineren en verdisconte-
ren^) . 
Verder kan de bevinding van een verlaging van het scoreniveau 
bij de E-groep van de taakvanabele verdisconteren van gedachten 
(taak 8c) in verband worden gebracht met de feitelijke accentuering 
in het leerkrachtgedrag van lager geordende sociaal-cognitieve 
vaardigheden zoals identificeren en verplaatsen^' . 
Uit tabel 7.6 en 7.7 blijkt dat alleen in het geval van het pro-
gramma-onderdeel m.b.t. verplaatsen (P5) een redelijke mate van im-
plementatie is bereikt. In de onderzoeksgegevens van opzet B2 werd 
over het algemeen niet voldaan aan de hoge eisen die aan de imple-
mentatie gesteld worden voor het onderzoeken van de veronderstelde 
structurele relatie tussen afzonderlijke sociaal-cognitieve vaar-
digheden in samenhang met het gerealiseerde onderwijs in de betref-
fende vaardigheden. 
Tabel 7.8 bevat een overzicht van de resultaten m.b.t. de ver-
onderstelde structurele relatie tussen afzonderlijke sociaal-cogm-
tieve vaardigheden in samenhang met het gerealiseerde onderwijs met 
behulp van de programma-onderdelen differentiëren (P3), verplaat-
sen (P5), koördineren (P7) en verdisconteren (P8). Voor gedetail-
leerde gegevens wordt in tabel 7.8 verwezen naar de tabellen 20 
t/m 23 van bijlage II. 
Uit tabel 7.8 blijkt dat alleen bij taakvanabele 5a (zich ver-
plaatsen in percepties) sprake is van een aanzienlijke verhoging 
van het scoreniveau na het ontvangen onderwijs gericht op verplaat-
sen (b5 = 1.29, ρ = 0.171). Dit gegeven zou erop kunnen wijzen dat 
subjecten die de lagere vaardigheid beheersen (i.e. het benoemen 
van verschillen tussen percepties, taak 3a) meer profijt hebben van 
onderwijs gericht op de hogere vaardigheid (verplaatsen). Vanwege 
het geringe aantal subjecten waarop de betreffende analyse is uit­
gevoerd, kan aan deze bevinding niet een meer definitieve conclusie 
worden verbonden, ook al is tijdens de uitvoering van het onderdeel 
m.b.t. verplaatsen sprake van eer redelijk betrouwbare implementatie. 
Met betrekking tot de B2.2-conditie en de B2.3-conditie konden geen 
subgroepen worden gevormd die aan de gestelde criteria voldeden 
m.b.t. verwachting 1: de hoger geordende vaardigheid niet beheersen 
én de lager geordende vaardigheid wel c.q. niet beheersen. 
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Tabel 7.θ Overzicht van de resultaten m.b.t. de veronderstelde struc­
turele relatie tussen sociaal-cognitieve vaardigheden in sa­
menhang met het gerealiseerde onderwijs m.b.t. differentiëren 
(P3) , verplaatsen (P5) , koördineren (P·,) en verdisconteren 
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(verpl.) accent 
op verplaatsen 
B2.3 : tijdens on-




B2.1 : beheersen 
3a gaat samen 
met verhoogd 
scoreniveau op 
5a (tabel 19, 
bijlage II) 




20, bijlage II) 
geen verhoging 
scoreniveau van 
de hogere S.C.V. 
(tabel 21, b i j -
lage II) 
B2.1 : verhoging 
scoreniveau bij 
3a en 3b (tabel 
22, bijlage II) 
afnemende ten-
dens bij 5a, 5c, 
7a, ed, За, 3b 
en 5d (tabel 23, 
bijlage II) 
Zie ook de tekst 
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Ten aanzien van de verwachting m.b.t. de positieve invloed van 
onderwijs in hogere sociaal-cognitieve vaardigheden bi} subjecten 
die een lager geordende vaardigheid beheersen (verwachting 2, ta­
bel 7.Θ), laten de implementatiegegevens alleen in conditie B2.1 
de conclusie toe dat geen aanwijzing is gevonden voor de veronder­
stelling dat onderwijs m.b.t. verplaatsen zodanig aansluit op het 
reeds bereikte sociaal-cognitieve niveau m.b.t. het benoemen van 
verschillen tussen percepties (taak 3a) en m.b.t. het differenti­
eren van intenties (taak 3a) dat een verhoogd scoreniveau m.b.t. 
verplaatsen in percepties (taak 5a) en verplaatsen in intenties 
(taak 5d) mogelijk is. 
Ten aanzien van verwachting За m.b.t. de invloed van onderwijs 
in een bepaalde sociaal-cognitieve vaardigheid op het scoreniveau 
op de hogere vaardigheden (zie tabel 7.B) blijkt dat over het al­
gemeen geen aanwijzing is gevonden voor een niveauverhogend effect 
op hoger geordende sociaal-cognitieve vaardigheden^) . Rekening 
houdend met de betreffende implementatiegegevens kan op grond van 
de resultaten worden gesteld dat geen duidelijke tegenindicatie 
is gevonden voor de veronderstelling dat verplaatsen een hoger ge­
ordende vaardigheid vertegenwoordigt t.o.v. identificeren, dat ko-
ordineren hoger geordend is dan verplaatsen, en dat verdisconteren 
in ieder geval t.a.v. verplaatsen en identificeren als een hoger 
geordende vaardigheid kan worden beschouwd. 
Wat de resultaten m.b.t. verwachting 3b betreft (zie tabel 7.Θ) 
kan op grond van de betrouwbare implementatie in de B2.1-conditie 
worden geconstateerd dat hier het gerealiseerde onderwijs m.b.t. 
verplaatsen zodanig aansluit bij het benoemen van verschillen tus­
sen percepties (taak 3a) en het differentiëren van gevoelens (taak 
3b) dat een verhoging van het scoreniveau van taak 3a en taak 3b 
erop volgt. Dit kan betekenen dat taak 3a en taak 3b ten opzichte 
van verplaatsen als representatie van lager geordende vaardigheden 
moeten worden beschouwd. 
Verder blijkt uit tabel 7.θ (verwachting 4) dat bij de onder­
zochte leeftijdsgroep uit het derde leerjaar van het lager onder­
wijs het eenmaal beheersen van de betreffende sociaal-cognitieve 
vaardigheid bij ruim de helft van de onderzochte taakvanabelen 
als een stabiele verworvenheid kan worden beschouwd. Bij de taak­
vanabelen verplaatsen in visuele percepties (taak 5a), verplaat­
sen in gedachten (taak 5c), koördineren van visuele percepties 
(taak 7a), en verdisconteren van intenties (taak 8d) werd een af-
nemende tendens in de vorm van een significant negatieve b3-co-
efficiënt aangetroffen. Een afnemende tendens in het scoreverloop 
werd ook aangetroffen bij de taakvanabelen benoemen van verschil-
len tussen visuele percepties (taak 3a), differentiëren van ge-
voelens (taak 3b) en verplaatsen in intenties (taak 5d) (in de 
vorm van een significant negatieve b4-coëfficiënt die de waarde 
van de ЬЗ-coëfficiënt in absolute zir overtreft). 
In verband met het mogelijke belang van sequentiële relaties 
tussen onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden, werd ook in 
opzet B2 nagegaan of een bepaalde volgorde m het onderwijs van 
sociaal-cognitieve vaardigheden effectiever is dan een andere 
volgorde. 
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De resultaten van de vergelijking van de B2.1-conditie, waarin 
het gaat om onderwijs gericht op differentiëren en verplaatsen (in 
deze volgorde), met de B2.2-conditie (onderwijs gericht op ver-
plaatsen en koördineren) zijn samengevat in tabel 24 (bijlage II). 
In de B2.1-conditie treedt vergeleken met de B2.2-conditie een 
verhoging op van het scoreniveau op de taakvariabele verplaatsen 
in percepties (taak 5a, Ь5 = 1.13, ρ = 0.027). In de vergelijking 
van de B2.2-conditie met de B2.1-conditie treedt een verhoging van 
het scoreniveau op bij de taakvariabele verplaatsen in intenties 
(taak 5d, b5 = 0.47, ρ = Ο.ΟΘΟ), terwijl op de andere verplaat-
singstaken een verlaging van het scoreniveau optreedt (zie tabel 
24 in bijlage II). 
Wanneer we rekening houden met de gegevens over de feitelijke 
uitvoering van de geplande programma-onderdelen in de B2.1-condi­
tie wijzen deze bevindingen erop dat onderwijs m.b.t. identifice­
ren gevolgd door onderwijs m.b.t. verplaatsen t.a.v. het verplaat­
sen in visuele percepties effectiever is geweest dan het onderwijs 
met behulp van de onderdelen gericht op verplaatsen en koördine-
ren. Ten aanzien van het verplaatsen in intenties wijzen de be-
vindingen in omgekeerde richting. 
Uit de resultaten van de vergelijking van de B2.2-conditie (on-
derwijs gericht op verplaatsen en koördineren, in deze volgorde) 
met de B2.3-conditie (onderwijs gericht op koördineren en verdis-
conteren) kan geen aanwijzing worden afgeleid voor een grotere in-
vloed van een van beide condities op de taakvanabelen m.b.t. ko-
ördineren (zie tabel 25 in bijlage II). 
Tenslotte is met behulp van een multiple tijdreeksanalyse nage-
gaan welk effectpatroon optreedt bij gestandaardiseerde scores 
voor sociaal-cognitieve composietvariabelen (d.w.z. op het niveau 
van samengestelde scores, in tegenstelling tot de voorgaande ana-
lyses die betrekking hadden op de scores van afzonderlijke soci-
aal-cognitieve taakvariabelen). In tabel 7.9 zijn de composiet-
variabelen behorende bij de onderscheiden condities van opzet B2 
omschreven. In het overzicht van tabel 7.9 zijn tegelijk de ver-
schillende composietmatrices weergegeven alsmede de bijbehorende 
gemiddelde proporties vanantie die door de 'eigen' composiet (Pb) 
en door alle composieten samen worden verklaard. De corresponde-
rende matrices van gestandaardiseerde regressiegewichten zijn op-
genomen in bijlage II (tabel 26, 27 en 28 horend bij resp. com-
posietmatnx 1, 2 en 3 van tabel 7.9). Bij de betreffende analyses 
is steeds een experimentele conditie en de controleconditie opge-
nomen. 
Uit tabel 7.9 blijkt dat bij composietmatnx 1 (m.b.t. diffe-
rentiëren en verplaatsen) gemiddeld ruim 59% van de vanantie door 
de 'eigen' composiet verklaard wordt. De gemiddelde proportie va-
riantie die door beide composieten samen verklaard wordt bedraagt 
.598. 
Multiple tijdreeksanalyse van de gestandaardiseerde scores van 
de sociaal-cognitieve composietvariabelen differentiëren en ver-
plaatsen resulteerde in een aanwijzing voor een verhoging van het 
gemiddelde scoreniveau m.b.t. verplaatsen meteen na de uitvoering 
van het programma-onderdeel gericht op verplaatsen (nadat de uit-
voering van het onderdeel m.b.t. differentiëren vooraf was gegaan) 
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Tabel 7.9 Composietmatrices resulterend uit de ELC-analyses m.b.t. 
opzet B2. 
Onderzoekscondities B2.1 en B2.4 
Composiet 1: differentiëren (taakvariabelen 3b, 3c, 3d) 
Ccmposiet 2: verplaatsen (taakvariabelen 5a, 5b, 5c) 
N = 434 Pb =0.595 Pt = 0.598 
Composietmatrix 1 
Composiet 1 2 
1 .878 
2 .052 .648 
Onderzoekscondities B2.2 en B2.4 
Composiet 1: verplaatsen (taakvariabelen 5a, 5b, 5c, 5d) 
Composiet 2: koördineren (taakvariabelen 7a. 7b, 7c) 
N = 455 Pb = 0.349 Pt = 0.350 
Composietmatrix 2 
Ccmposiet 1 2 
1 .509 
2 .034 .662 
Onderzoekscondities B2.3 en B2.4 
Composiet 1: koördineren (taakvariabelen 7a, 7b, 7c) 
Composiet 2: verdisconteren (taakvariabelen 8a, 8b, 8c, 8d) 
N = 448 Pb =0.343 P t = 0.343 
Composietmatrix 3 
Composiet 1 2 
1 .651 
2 .019 .512 
De b5-coëfficiënt voor de betreffende composiet 2 bedraagt 1.08 
(p = 0.003). Verder blijkt dat na de genoemde experimentele be-
handeling t.a.v. het scoreverloop (coëfficiënt Ь8) geen verschui­
ving heeft plaatsgevonden (zie ook tabel 29 in bijlage II) als ge­
volg van de experimentele behandeling. In verband met de gevonden 
aanwijzing voor een algemeen positief effect op de verplaatsings­
composiet kan gewezen worden op de relatief betrouwbare implemen­
tatie van het programma-onderdeel gericht op verplaatsen. Hierte­
genover staat de onvoldoende betrouwbare implementatie van het on­
derdeel gericht op differentiëren in conditie B2.1, hetgeen moge-
lijk het uitblijven van het verwachte effect op de differentieer-
composiet kan verklaren. 
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Bij composietmatrix 2 gaat het om de composieten verplaatsen en 
koördineren. De gemiddelde proportie varíantie die door de eigen 
composiet verklaard wordt bedraagt hier .349, terwijl gemiddeld 
35% van de vanantie door beide composieten samen verklaard wordt 
(zie tabel 7.9). 
Uit de resultaten van de multiple tijdreeksanalyse van de gestan-
daardiseerde composietscores blijkt dat een verhoging van het score-
niveau m.b.t. koördineren is opgetreden meteen na de uitvoering van 
het programma-onderdeel gericht op koördineren (nadat de uitvoering 
van het programma-onderdeel m.b.t. verplaatsen is voorafgegaan). De 
betreffende b5-coëfficiënt (composiet 2) bedraagt 0.72 (p = 0.068). 
Ten aanzien van het scoreverloop na de experimentele behandeling 
is bi] geen van beide composietvariabelen een grote verschuiving 
opgetreden (zie coëfficiënt Ь in tabel 30 in bijlage II). De be­
vindingen van een positief effect op de koördineercomposiet en geen 
effect op de verplaatsingscomposiet kunnen niet verder worden ge-
kwalificeerd in termen van de implementatiebetrouwbaarheid van de 
betreffende programma-onderdelen, omdat de noodzakelijke observa-
ties in deze B2.2-conditie niet zijn uitgevoerd. 
Bij composietmatrix 3 (m.b.t. koördineren en verdisconteren) zijn 
de gemiddelde proporties vanantie die door de 'eigen' en beide 
composieten tezamen worden verklaard gelijk (.343). 
Multiple tijdreeksanalyse van de twee gevormde composieten lever-
de een aanwijzing op voor een positieve invloed van het gereali-
seerde onderwijs gericht op koördineren gevolgd door onderwijs ge-
richt op verdisconteren op het scoreniveau m.b.t. verdisconteren 
(b5 = 0.93, ρ = 0.105). Dat deze effect-indicatie niet zo sterk 
blijkt, hangt vermoedelijk samen met het gegeven dat tijdens de ex­
perimentele behandeling het koördineren en verdisconteren in onvol-
doende mate vertegenwoordigd is geweest. Niettemin ligt het verkre-
gen effect duidelijk in de verwachte richting. Evenals in de reeds 
besproken condities blijkt ook in conditie B2.3 geen invloed uit te 
gaan van de experimentele behandeling op het scoreverloop van een 
van beide composieten (zie hiertoe de Ь -coêfficiênten in tabel 31 
van bijlage II). 
7.4 Samenvatting en Discussie 
In het derde onderzoek werd bij een groep leerlingen uit het eerste 
leerjaar van het lager onderwijs (opzet BI) en bij een leerlingengroep 
uit het derde leerjaar (opzet B2) in verschillende experimentele condi-
ties het effect onderzocht van twee opeenvolgende onderdelen van het 
onderwijsprogramma voor sociale cognitie. Evenals in het tweede onder-
zoek fungeerden ook in dit derde onderzoek bestaande schoolklassen in 
de onderscheiden experimentele en controle condities. 
De effectresultaten kunnen als volgt worden samengevat. Bij beide 
leeftijdgroepen had het gerealiseerde onderwijs (in de eerste conditie) 
met behulp van het programma-onderdeel gericht op verplaatsen (voorafge-
gaan door onderwijs m.b.v. het onderdeel gericht op differentiëren) een 
verhogend effect op het scoreniveau van de taakvanabele zich verplaat-
sen in visuele percepties (taak 5a). In opzet BI had daarnaast de ge-
noemde experimentele behandeling een toename tot gevolg van het score-
verloop op de taakvanabele verplaatsen in intenties (taak 5d) over de 
drie post-interventie meetmomenten. 
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Omdat per sociaal-cognitieve vaardigheid meerdere taakvariabelen wa-
ren gehanteerd, was het mogelijk voor elke sociaal-cognitieve vaardig-
heid gestandaardiseerde composietscores te berekenen. Hierbi] werd uit-
gegaan van de strenge eis dat de te vormen sociaal-cognitieve compo-
sietvariabelen onderling niet gecorreleerd zi]n. Uit de multiple tijd-
reeksanalyse op de composieten m.b.t. differentiëren en verplaatsen 
bleek dat de effectiviteit van de hierboven beschreven experimentele 
behandeling gehandhaafd werd. Dat wil zeggen dat in beide groepen met-
een na de experimentele behandeling een verhoging van het scoreniveau 
optrad op de composiet m.b.t. verplaatsen. Op grond van de verzamelde 
controle-informatie over de wijze waarop de onderscheiden programma-on-
derdelen in feite in de verschillende klassen werden uitgevoerd, lijkt 
de feitelijke aandacht tijdens het onderdeel gericht op differentiëren 
voor identificeren en verplaatsen, maar vooral de redelijk betrouwbare 
implementatie van het onderdeel gericht op verplaatsen een bevredigende 
verklaring op te leveren voor de gevonden effecten m.b.t. het verplaat-
sen als sociaal-cognitieve vaardigheid. 
Bij beide leeftijdsgroepen werden in de analyseresultaten m.b.t. de 
betreffende tweede onderzoeksconditie aanwijzingen gevonden, alhoewel 
in geringere mate, voor ondersteuning van de effecten op afzonderlijke 
taakvariabelen in de gestandaardiseerde scores van de betreffende soci-
aal-cognitieve composietvariabelen. In opzet BI (eerste leerjaar) had 
de uitvoering van de programma-onderdelen gericht op verplaatsen en re-
lateren geen niveauverhogend effect op de afzonderlijke taakvariabelen 
m.b.t. verplaatsen en relateren. Op de composietvanabele relateren 
bleek het uitgevoerde onderwijs wel een positieve invloed te hebben op 
het verloop van de scores over de drie meetmomenten na de experimentele 
behandeling. In opzet B2 (derde leerjaar) had het onderwijs gericht op 
koördineren (voorafgegaan door onderwijs gericht op verplaatsen) een 
verhogend effect op het scoreniveau van de taakvariabele koördineren 
van visuele percepties (taak 7a). Uit de multiple tijdreeksanalyse van 
de composietscores bleek de positieve invloed van de genoemde experi-
mentele behandeling ook op de algemene composietvanabele m.b.t. koor-
dineren tot uiting te komen. Zoals in de voorafgaande bespreking van 
de resultaten werd vermeld (zie par. 7.3.1 en par. 7.3.2) is het niet 
mogelijk deze bevindingen in verband te brengen met de wijze waarop de 
betreffende programma-onderdelen in feite zijn uitgevoerd, omdat in de-
ze condities van opzet BI en B2 geen implementatiegegevens werden ver-
zameld. 
In de derde onderzoekscondities komt het effectpatroon op de afzon-
derlijke taakvariabelen het minst overeen met het effectpatroon op de 
composietscores die m.b.v. de onderscheiden taakvariabelen werden sa-
mengesteld. In opzet BI (eerste leerjaar) bleek het onderwijs gericht 
op koördineren (voorafgegaan door onderwijs gericht op relateren) een 
positief effect te hebben op het scoreniveau van de taakvariabele ver-
klaren van consequenties van intentionele conflicten (taak 6d) en de 
taakvariabele koördineren van gevoelens (taak 7b). Op de gestandaardi-
seerde scores van de composieten relateren en koördineren werden geen 
positieve effecten van deze experimentele behandeling gevonden. Een 
dergelijke bevinding zou allereerst kunnen samenhangen met het gegeven 
dat zowel tijdens de uitvoering van het programma-onderdeel gericht op 
relateren als tijdens de uitvoering van het onderdeel gericht op koör-
dineren het accent heeft gelegen op verplaatsen, op de tweede plaats 
met de mogelijkheid dat de taakvariabele 6d en 7b conceptueel meer 
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overeenkomen met of in het verlengde liggen van het verplaatsen dan de 
andere relateer- en koördineertaken. Ten aanzien van taak 6d is een 
dergelijk vermoeden reeds uitgesproken op grond van de uitkomsten van 
de conceptuele analyse van de gehanteerde taakvanabelen (zie hoofdstuk 
4, par.4.3). 
In opzet B2 (derde leerjaar) werd geen positief effect van het on-
derwijs gericht op koôrdineren en verdisconteren op het scoreniveau van 
de taakvanabelen m.b.t. koördineren en verdisconteren gesignaleerd, 
terwijl op de gestandaardiseerde scores van de verdisconteercomposiet 
sprake is van een effect-indicatie. Deze stand van zaken wordt nog ver-
der gecompliceerd door een verlaging van het scoreniveau van de taak-
vanabelen verdisconteren van gedachten (taak 8c) meteen na het onder-
wijs gericht op verdisconteren (voorafgegaan door onderwijs gericht op 
koördineren). Het is mogelijk dat een niveauverlagend effect in verband 
moet worden gebracht met kenmerken van een bepaalde sociaal-cognitieve 
inhoud. Behalve op het verdisconteren van gedachten (taak 8c) werd in 
het derde leerjaar een verlaging van het scoreniveau van het differen-
tiëren van gedachten (taak 3c) geconstateerd. In het eerste leerjaar 
zijn in conditie BI.2 op een drietal taakvanabelen dergelijke aanwij-
zingen gevonden: verplaatsen in intenties (taak 5d), relateren van ge-
voelens (taak 6b), en verklaren van consequenties van intentionele con-
flicten (taak 6d). Deze indicaties voor een verlaging van het scoreni-
veau zouden kunnen samenhangen met de doorwerking van de gerealiseerde 
uitvoering van het onderwijs in de betreffende condities specifiek op 
de genoemde taakvanabelen. Blijkens de gemiddelde percentages van 
leerkrachtvragen m.b.t. de onderscheiden sociaal-cognitieve vaardighe-
den is vooral de aandacht van de leerlingen gericht op het verplaatsen 
en identificeren. Dit kan ertoe geleid hebben dat de leerlingen niet 
alleen in onvoldoende mate geconfronteerd zijn met de bedoelde sociaal-
cognitieve vaardigheden, maar dat ze eventueel ook geleerd hebben een 
aantal sociale situaties met bepaalde sociaal-cognitieve inhouden waar-
op hoger sociaal-cognitieve vaardigheden moeten worden toegepast te 
analyseren met behulp van lagere sociaal-cognitieve vaardigheden. Het 
is niet uitgesloten dat dit bij bepaalde sociaal-cognitieve inhouds-
aspecten in negatieve richting kan uitwerken. Een dergelijke verwijzing 
naar een inhoudelijke décalage-verschijnsel kan echter niet met de be-
schikbare gegevens worden onderbouwd. 
Op de tweede plaats moet de mogelijkheid worden genoemd dat de leer-
krachten tijdens de uitvoering van juist de betreffende inhoudelijke 
aspecten meer dan bij bijvoorbeeld het inhoudelijk aspect van visuele 
percepties het accent hebben gelegd op de lagere sociaal-cognitieve 
vaardigheden. Nadere gegevens kunnen hiervoor niet worden verstrekt, 
omdat de implementatie-controle gericht was op de onderscheiden soci-
aal-cognitieve vaardigheden en met op de mate waarin de inhoudelijke 
aspecten op een adequate wijze in het onderwijs zijn aangeboden. 
De twee zojuist genoemde verklaringsmogelijkheden kunnen als volgt 
met elkaar in verband worden gebracht. Een zekere spreiding van de 
leerkrachtvragen over de onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden 
is in overeenstemming met de structuur van het onderwijsprogramma, 
d.w.z. dat niet steeds één en dezelfde sociaal-cognitieve vaardigheid 
centraal moet worden gesteld, maar dat de leerkracht moet proberen af-
hankelijk van de reactie van de leerling(en) het naast hogere vaardig-
heidsniveau aan te bieden. Hiertoe waren in het programma aanwijzingen 
opgenomen (zie ook G e m s et al., 1980). De bevinding van een overver-
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tegenwoordiging van het identificeren en verplaatsen t.o.v. de bedoelde 
(hogere) sociaal-cognitieve vaardigheden zou er in dit verband op kun-
nen wijzen dat de geplande vaardigheden uit de betreffende delen van 
het curriculum boven het momentane niveau van sociaal-cognitief functi-
oneren van de leerlingen lagen met als gevolg dat de leerkracht in de 
concrete interactie met de leerlingen steeds meer de lagere vaardigheid 
is gaan toepassen. Een dergelijk proces kan bi] bepaalde inhoudelijke 
aspecten meer zijn voorgekomen dan bij anderelö) . 
In verband met de ontwlkkelingstheoretische uitgangspunten die in de 
structuur van het curriculum zijn opgenomen, is nagegaan of deze uit-
gangspunten door de onderzoeksresultaten worden gesteund. Algemeen kan 
worden geconcludeerd dat het onderzoek naar de relatie tussen de gehan-
teerde sociaal-cognitieve vaardigheden in samenhang met onderwijs m.b.t 
de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheden niet voldoende doelmatig 
kon geschieden, vanwege de geringe implementatie van het merendeel van 
de sociaal-cognitieve vaardigheden in het gerealiseerde onderwijs en 
vanwege het vaak geringe aantal subjecten dat aan de gestelde selectie-
eisen voldeed. Van een redelijk betrouwbare implementatie bleek alleen 
sprake te zijn in die condities waarin het ging om het programma-onder-
deel gericht op verplaatsen, terwijl in de andere condities bij de uit-
voering van de programma-onderdelen gericht op hogere sociaal-cognitie-
ve vaardigheden zoals relateren, koördineren en verdisconteren het ac-
cent vooral bleek te liggen op het verplaatsen^) . De hierboven genoem-
de stand van zaken m.b.t. de implementatie is een belangrijke reden om 
de verkregen resultaten m.b.t. de uitgevoerde controle op de gehanteer-
de ontwlkkelingstheoretische uitgangspunten zeer voorzichtig te inter-
preteren als voorlopige aanwijzingen. 
De volgende indicaties zijn in de onderzoeksgegevens van de onder-
zoeksgroepen uit het eerste en derde leerjaar van het lager onderwijs 
gevonden. 
In opzet BI (eerste leerjaar) is een aanwijzing gevonden voor een 
faciliterende relatie tussen het benoemen van verschillen tussen visu-
ele percepties (taak 3a) en het verplaatsen in visuele percepties 
(taak 5a), d.w.z. dat subjecten die taak 3a beheersen na onderwijs ge-
richt op verplaatsen meer vooruitgaan op taak 5a dan subjecten die 
taak 3a niet beheersen en hetzelfde onderwijs gericht op verplaatsen 
hebben ontvangen. 
Een soortgelijke aanwijzing voor een faciliterende relatie werd ook 
gevonden tussen het verplaatsen in gevoelens (taak 5b) en het relate-
ren van gevoelens (taak 6b). 
In opzet B2 (derde leerjaar) werd de genoemde relatie tussen taak 
3a en taak 5a teruggevonden. Hierbij moet worden opgemerkt dat in op-
zet B2 de veronderstelde relaties tussen verplaatsen en koördineren, 
koördineren en verdisconteren niet konden worden onderzocht, omdat niet 
voldoende subjecten uit de E-groep overbleven die aan de gestelde se-
lectiecriteria voldeden. 
In opzet BI (eerste leerjaar) werd bovendien m.b.t. de relatie tus-
sen taakvanabele 3a en 5a in samenhang met het gerealiseerde onder-
wijs gericht op verplaatsen de aanwij ing gevonden dat onderwijs ge-
richt op verplaatsen op een zodanige wijze aansluit bij het benoemen 
van verschillen tussen percepties (taak 3a) dat een verhoging van het 
scoreniveau op het verplaatsen in percepties (taak 5a) mogelijk is. 
Hierbij werden die subjecten van de controlegroep die taak 3a beheers-
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ten als vergel!jkingsgroep gebruikt. In opzet B2 (derde leerjaar) werd 
dit aspect van de relatie tussen taakvanabele 3a en 5a in samenhang 
met het gerealiseerde onderwijs gericht op verplaatsen niet terugge-
vonden. Ten aanzien van de andere onderzochte taakvanabelen waarbij 
geen verhogend effect van het gerealiseerde onderwijs is geconstateerd, 
zou men geneigd zijn te concluderen dat in die gevallen het ontvangen 
onderwijs niets extra's heeft toegevoegd aan het reeds aanwezige ni-
veau van sociaal-cognitief functioneren. Zoals blijkt uit de algemene 
inleidende opmerking zou zo'n conclusie alleen gerechtvaardigd zijn 
bij een betrouwbare implementatie van de onderscheiden sociaal-cogni-
tieve vaardigheden in het gerealiseerde onderwijs. 
Rekening houdend met de mate waarin bepaalde sociaal-cognitieve 
vaardigheden in het gegeven onderwijs in de verschillende condities 
van opzet Bi centraal hebben gestaan, kan worden gesteld dat er geen 
duidelijke tegenindicaties gevonden zijn voor de veronderstelling, dat 
het relateren en koördineren hoger geordende vaardigheden vertegen-
woordigen t.o.v. het verplaatsen (zoals in het gegeven onderwijs ge-
operationaliseerd) . Op grond van de implementatiegegevens m.b.t. op-
zet B2 kan een soortgelijke conclusie getrokken worden over verplaat-
sen t.o.v. identificeren (als lager geordende vaardigheid), koördi-
neren t.o.v. verplaatsen (als lager geordende vaardigheid), en verdis-
conteren t.o.v. verplaatsen en identificeren (als lager geordende 
vaardigheden). Voorzover het gerealiseerde onderwijs kan worden opge-
vat als een adequate representatie van de lager geordende sociaal-cog-
nitieve vaardigheden, kunnen deze bevindingen worden opgevat als een 
aanwijzing voor een kwalitatief verschil tussen de lager geordende en 
hoger geordende sociaal-cognitieve vaardigheden. 
Bovenstaande bevindingen worden niet veranderd wanneer gekeken wordt 
naar een mogelijk positieve invloed van onderwijs gericht op hoger ge-
ordende vaardigheden op lager geordende vaardigheden. Wel kan op grond 
van de resultaten in opzet Bi (conditie Bl.l) het bovenstaande worden 
aangevuld. De bevinding dat onderwijs gericht op verplaatsen een posi-
tieve invloed had op taak 3a (benoemen van verschillen tussen visuele 
percepties) maar niet op de taakvanabelen m.b.t. differentieren (taak 
3b, 3c en 3d) wijst erop dat het benoemen van verschillen tussen visu-
ele percepties t.o.v. verplaatsen als lager geordende vaardigheid kan 
worden opgevat, hetgeen in dezelfde richting wijst als eerdere bevin-
dingen. Van de andere kant wijst deze bevinding erop dat differentieren 
t.o.v. verplaatsen niet als lager geordende vaardigheid functioneert. 
Ten aanzien van de taakvanabelen 3c en 3d is in opzet B2 in dit ver-
band een soortgelijke aanwijzing gevonden, terwijl m.b.t. taak 3a (het 
benoemen van verschillen tussen visuele percepties) en taak 3b (diffe-
rentiëren van gevoelens) een positieve invloed van onderwijs gericht op 
verplaatsen werd geconstateerd. 
Verder werd onderzocht of er geen afnemende tendens optreedt in de 
mate van functioneren m.b.t. een bepaalde sociaal-cognitieve vaardig-
heid, d.w.z. een negatief pre-interventiescoreverloop en/of een post-
interventiescoreverloop dat negatief is t.o.v. het pre-interventie-
scoreverloop. In opzet BI (eerste leerjaar) werd een negatief pre-
interventiescoreverloop gevonden op de taakvanabelen differentiëren 
van intenties (taak 3d), verplaatsen in visuele percepties (taak 5a), 
relateren van gevoelens (taak 6b) en koördineren van gedachten (taak 
7c) . Bij de taakvanabele verklaren van consequenties van intentionele 
conflicten (taak 6d) werd een negatief postinterventiescoreverloop aan-
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getroffen. Bi] de overige taakvarlabelen m.b.t. differentiëren (taak 
3a, 3b en 3c), verplaatsen (taak 5b, 5c en 5d), relateren (taak 6a en 
6c) en koördineren (taak 7b) bleek het eenmaal beheersen van de betref-
fende vaardigheden een stabiele verworvenheid. In opzet B2 (derde leer-
jaar) werd een negatief pre-interventiescoreverloop gevonden bij ver-
plaatsen in percepties (taak 5a), verplaatsen in gedachten (taak 5c), 
koördineren van percepties (taak 7a) en verdisconteren van intenties 
(taak 8d). Een negatief postinterventiescoreverloop werd aangetroffen 
bij benoemen van verschillen tussen visuele percepties (taak 3a), dif-
ferentiëren van gevoelens (taak 3c) en verplaatsen van intenties (taak 
5d). Bi] de overige taakvarlabelen m.b.t. differentiëren (taak 3c en 
3d), verplaatsen (taak 5b), koördineren (taak 7b en 7c) en verdiscon-
teren (taak 8a, 8b en 8c) bleek bi] deze leeftijdsgroep het eenmaal be-
heersen van de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheid duurzaam. 
Allereerst moet in verband met deze laatstgenoemde bevindingen erop 
worden gewezen dat subjecten die een bepaalde sociaal-cognitieve vaar-
digheid beheersten een juiste rechtvaardiging hebben gegeven van een 
juist antwoord. Er is niet nagegaan of de betreffende subjecten ook een 
verwarrende tegensuggestie konden weerstaan of de betreffende vaardig-
heid konden generaliseren naar onbekend materiaal. Aan de laatstgenoem-
de eisen zou ook moeten worden voldaan om te kunnen spreken van de aan-
wezigheid van een structureel functionenngsniveau (cf. Inhelder & Sin-
clair, 1969; Kuhn, 1974; Strauss & Langer, 1970) . Met behulp van een 
enkelvoudige tijdreeksanalyse is zoals gezegd alleen nagegaan of bij 
die subjecten bij wie de aanwezigheid van een bepaald sociaal-cognitief 
niveau waarschijnlijk is, een sterke daling optreedt in het scorever-
loop. De mate waarin dit verschijnsel zich voordoet is hierbij opgevat 
als een tegenindicatie voor het structureel karakter van het niveau 
dat door de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheid wordt gerepre-
senteerd. Wanneer een bepaald ontwikkelingsniveau bij een groep van 
subjecten nog niet structureel verankerd is, betekent dit nog niet dat 
het bedoelde niveau van functioneren niet als een niveau van ontwikke-
ling in structurele zin kan worden opgevat. Niet-structurele veranke-
ring is bijvoorbeeld een kenmerk van een intermediair ontwikkelings-
niveau. In termen van de hier gebruikte analyse zou een sterk afnemend 
scoreverloop over een langere tijdsperiode niet in overeenstemming zijn 
met de mogelijkheid van een antwoordproces dat kenmerkend is voor een 
intermediair niveau. In plaats van een constant afnemende mate van 
verandering zou een alternerend scoreverloop meer overeenkomen met de 
mogelijkheid van een intermediair niveau van ontwikkeling. 
Als laatste theoretische kanttekening wordt gewezen op het probleem 
van het onderscheid tussen het verschijnsel van een negatief scorever-
loop als gevolg van een statistische regressie in de tijdreeks (bijv. 
als gevolg van extreme scores) en een regressie in de ontwikkeling. 
Een regressieve ontwikkeling zal tevoorschijn komen als een regressie-
ve tendens in de tijdreeks, terwijl een tijdreeksregressie niet zonder 
meer hoeft te duiden op een regressieve ontwikkeling. 
Wanneer de sequentiële relaties tussen de onderscheiden sociaal-
cognitieve vaardigheden van belang zijn moet dit tot uiting komen in 
de effectiviteit van een bepaalde volgorde in het onderwijs van vaar-
digheden t.o.v. een andere volgorde. In opzet BI (eerste leerjaar) 
bleek het gerealiseerde onderwijs met behulp van de programma-onderde-
len differentiëren en verplaatsen (in deze volgorde) effectiever t.a.v. 
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het verplaatsen in percepties (taak 5a) en het verplaatsen in gevoelens 
(taak 5b) dan het onderwijs dat gerealiseerd werd met behulp van de on-
derdelen verplaatsen en relateren (in deze volgorde). In opzet B2 (der-
de leerjaar) bleek eveneens de effectiviteit van het gerealiseerde on-
derwijs met behulp van de onderdelen differentiëren en verplaatsen (in 
deze volgorde) t.o.v. onderwijs met behulp van de onderdelen verplaat-
sen en koördineren (in deze volgorde) op het verplaatsen in percepties 
(taak 5a). Op het verplaatsen in intenties (taak 5d) bleek deze laatste 
conditie vergeleken met de eerder genoemde conditie in opzet B2 samen 
te hangen met een verhoogd scoreniveau. In opzet BI (eerste leerjaar) 
tenslotte bleek het onderwijs met behulp van het onderdeel relateren 
gevolgd door koördineren meer effect op te leveren op het relateren van 
gevoelens (taak 6b) en het verklaren van consequenties van intentionele 
conflicten (taak 6d) dan het onderwijs met behulp van het onderdeel 
verplaatsen gevolgd door relateren. Vanwege het ontbreken van implemen-
tatiegegevens m.b.t. de onderdelen verplaatsen gevolgd door relateren 
in opzet Bi (conditie BI.2) en m.b.t. de onderdelen verplaatsen gevolgd 
door koördineren in opzet B2 (conditie B2.2) is het niet goed mogelijk 
uit bovenstaande bevindingen conclusies te trekken over de effectivi-
teit van feitelijk gerealiseerde volgordes van sociaal-cognitieve vaar-
digheden. 
Deze discussieparagraaf wordt afgesloten met een viertal algemene 
opmerkingen over het uitgevoerde onderzoek. 
Allereerst kan worden gewezen op de beperking dat bij het gebruik 
van bestaande groepen (schoolklassen) alleen achteraf relevante onder-
scheldingen zoals het wel of niet beheersen van een bepaald niveau van 
sociaal-cognitief functioneren kunnen worden aangebracht. De relatie 
tussen lager en hoger geordende sociaal-cognitieve vaardigheden in sa-
menhang met onderwijs in deze vaardigheid kan echter alleen doelmatig 
in een veldexperimentele setting worden onderzocht wanneer een voldoen-
de aantal subjecten overblijft die aan de gestelde selectiecriteria 
voldoen en wanneer de bedoelde sociaal-cognitieve vaardigheden in vol-
doende mate in het gerealiseerde onderwijs zijn gerepresenteerd. Het 
aantal subjecten was zowel in opzet BI als in opzet B2 aan de lage 
kant. Toepassing van het onderwijsprogramma in aparte groepen subjec-
ten die vooraf geselecteerd waren op het al of niet aanwezig zijn van 
een bepaald niveau van sociaal-cognitief functioneren werd voor deze 
studie niet als primair uitgangspunt genomen. Het ging daarentegen om 
de toepassing van een experimenteel onderwijsprogramma in reële onder-
wijssituaties. In dit verband werd het doorbreken van het bestaande 
klasseverband niet wenselijk geacht. 
Op de tweede plaats moet worden gewezen op het probleem van een ad-
equate representatie van de onderscheiden sociaal-cognitieve vaardig-
heden in het gerealiseerde onderwijs. Dit probleem werd reeds in het 
eerste gedeelte van deze paragraaf aangesneden. Voorzover het gaat om 
discrepanties tussen het geplande en feitelijk gerealiseerde onderwijs-
programma bevatten de verzamelde observatiegegevens van de leerkracht -
leerling-interacties tijdens de uitvoering belangrijke controle-infor-
matie. Van deze implementatiegegevens is bij de interpretatie van de 
resultaten een dankbaar gebruik gemaakt. Fullan en Pomfret (1977) wij-
zen er echter op dat een dergelijke betrouwbaarheidsbenadenng aange-
vuld zou moeten worden met een procesbenadering om meer zicht te krij-
gen op de wijze waarop de effecten zijn bereikt. In de context van het 
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hier uitgevoerde onderzoek zou een procesbenadering o.a. inhouden dat 
kan worden aangegeven niet alleen in welke mate maar ook op welke wijze 
het sociaal-cognitief functioneren is beïnvloed door de omgeving die 
mede door het onderwijsprogramma is gecreëerd. Met andere woorden, in 
het kader van ontwikkelingstheoretisch gefundeerd onderzoek van het on-
derwijs zou een implementatieprocesbenadering een analyse moeten bevat-
ten van de aangeboden, gerealiseerde en ervaren (onderwijs) omgeving in 
termen van het veronderstelde ontwikkelingsmechanisme. Hierbij zou o.a. 
gekeken kunnen worden naar de mate waarin leerlingen gebracht worden tot 
een cognitieve conflict-ervaring en de mate waarin bij aanwezigheid van 
zo'n conflict de aandacht wordt gevestigd op conflict reducerende aspec-
ten van de interactiesituatie. Met behulp van deze begrippen zou voor 
ontwikkelingstheoretisch gefundeerde curricula gewerkt kunnen worden aan 
een instrument ter bepaling van de 'ontwikkelingsdruk' die uitgaat van 
de gecreëerde omgeving (cf. Heymans & Hoeders, 1976). In een onderwijs-
context waarin een onderwijsprogramma gericht op een bepaald aspect van 
de ontwikkeling wordt toegepast, doet zich hierbij echter het probleem 
voor om informatie over het ontwikkelingsmechanisme zoals het in een be-
paalde situatie feitelijk functioneert te verzamelen. Zo zal de mate 
waarin proximale situaties bijdragen tot het ervaren van een cognitief 
conflict per individu variëren evenals de mate waarin bepaalde maatre-
gelen als conflictreducerend worden ervaren. Bij het ontbreken van een 
ontwikkelingstheoretische indeling en beschrijving van (onderwijs)situ-
aties (bijvoorbeeld onder het oogmerk van conflictinductie en conflict-
reductie) zou men dan moeten volstaan met een beschrijving van idiosyn-
cratische, want subjectief ervaren situaties. In het experimentele on-
derwijsprogramma hebben we dit probleem trachten op te lossen door een 
zekere spreiding aan te brengen in de leerkrachtvragen over meerdere 
sociaal-cognitieve vaardigheden en door de leerkracht uitgewerkte les-
sen aan te bieden waarin de leerkracht wordt uitgenodigd afhankelijk 
van de reactie van de leerling de naast hogere vaardigheid aan te bie-
den. De geconstateerde spreiding in de leerkrachtvragen kan opgevat 
worden als een indicatie voor de mate waarin de leerkracht tijdens 
de uitvoering heeft geprobeerd aan te sluiten bij het niveau van het 
antwoord van de leerling. De gevonden resultaten wijzen op de effecti-
viteit van de aldus gestructureerde programma-onderdelen voor het eer-
ste en het derde leerjaar van het lager onderwijs, ook al komt deze 
effectiviteit niet t.a.v. alle gehanteerde sociaal-cognitieve vaardig-
heden tot uitdrukking. Vermoedelijk heeft het programmamatenaal niet 
bij alle sociaal-cognitieve vaardigheden aanleiding gegeven tot de ge-
wenste afstemming van de diversiteit van het leerkrachtgedrag op de re-
acties van leerlingen. Wanneer dit op een zeer gecontroleerde wijze ge-
beurt, bijvoorbeeld door per leerkracht een begeleider in te zetten, 
kan een meer algemeen effect van de experimentele behandeling verwacht 
worden (Ennght, 1980) . Het is duidelijk dat in de onderhavige studie 
echter is gekozen voor een zo dicht mogelijke benadering van een re-
ële onderwijssettingl"). 
Een derde opmerking heeft betrekking op de gehanteerde procedure 
voor de analyse van tijdreeksgegevens. Verwijzend naar de aanwezigheid 
van alle b-coëfficiënten in de multiple regressievergelijkingen zou men 
kunnen opmerken dat op een conservatie· · wijze te werk is gegaan omdat 
het ook mogelijk geweest zou zijn de coëfficiënten die betrekking heb-
ben op pre-interventieverschillen tussen de onderzochte groepen of op 
pre- en postinterventieverschillen bij de controlegroep in de vergelij-
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king a priori gelijk aan nul te stellen. Dit zou een reële mogelijkheid 
zijn geweest indien men bijvoorbeeld op grond van een random-toewijzing 
van subjecten aan de onderzoekscondities ervan kan uitgaan dat ver-
schillen gelijkmatig over de onderzoeksgroepen zijn verdeeld. Omdat het 
hier een onderzoek betreft waarin gebruik is gemaakt van reeds bestaan-
de groepen, is bij de bepaling van de invloed van de experimentele be-
handeling steeds rekening gehouden met de mogelijkheid van aanwezige 
verschillen tussen groepen waarvoor in de gebruikte regressievergelij-
king wordt gecorrigeerd (Marmor & Marmor, 1978) . De beperking die sa-
menhangt met het univariate karakter van de gebruikte tijdreeksanalyse-
procedure is gedeeltelijk ondervangen door ook te werken met een samen-
gestelde score voor theoretisch bij elkaar horende taakvanabelen (de 
zgn. composietscore). In het tweede gedeelte van hoofdstuk θ wordt met 
behulp van een multivariate analyseprocedure geprobeerd verder zicht te 
krijgen op de uitwerking van de gehanteerde onderdelen van het onder­
wijsprogramma voor sociale cognitie. Een dergelijke analyse kan t.a.v. 
de gegevens van het korte tijdreeksonderzoek worden gerechtvaardigd, 
doordat men op een meer algemeen analyseniveau kan spreken van een be­
trouwbare implementatie van sociaal-cognitief functioneren in het gere­
aliseerde onderwijs. In beide onderzoeksgroepen bleek slechts een ge­
ringe proportie van de leerkrachtvragen betrekking te hebben op de 
restcategorie, vergeleken met de onderscheiden sociaal-cognitieve cate­
gorieën tezamen (zie ook hoofdstuk 6). 
Een laatste opmerking heeft betrekking op de correctie voor auto-
correlatie die in de tijdreeksanalyses is uitgevoerd19). Ofschoon bij 
data van sociaal-wetenschappelijk onderzoek meestal een positieve auto-
correlatie te verwachten is, wordt een negatieve autocorrelatie niet 
a priori onmogelijk geacht (McCain & McCleary, 1979). Over het algemeen 
zijn de gevonden autocorrelaties negatief, terwijl de waarde aan de la-
ge kant is (zie de tabellen 1 en 9 van bijlage I, en de tabellen 1, 2, 
3, 17, 18 en 19 van bijlage II). Zoals verwacht, werden bij tijdreeks-
analyses zonder correctie voor autocorrelatie aanwijzingen gevonden 
voor een geringere kans op het vinden van een interventie-effect. Een 
reden waarom de autocorrelatiecorrectie is gehandhaaid21-1) . 
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HOOFDSTUK VIII: HIERARCHISCHE SEQUENTIES EN ONDERLIGGENDE DIMENSIES VAN 
SOCIAAL-COGNITIEVE TAAKVARIABELEN 
8.1 Algemene Inleiding 
Dit hoofdstuk valt uiteen in twee gedeelten. In het eerste gedeelte 
(par. Θ.2) wordt de tweede groep van vraagstellingen aan de orde ge­
steld m.b.t. hiërarchische sequenties van sociaal-cognitieve taakvana-
belen. In het tweede gedeelte (par. Θ.3) gaat het om de derde groep van 
vraagstellingen m.b.t. onderliggende dimensies van sociaal-cognitieve 
taakvarlabelen. 
Omdat de analyses m.b.t. de genoemde onderzoeksvragen zi]n uitge­
voerd op de databestanden uit het lange en korte tijdreeksonderzoek 
(zie hoofdstuk 6, resp. hoofdstuk 7), wordt voor de informatie over 
subjecten, materialen en onderzoeksprocedure, verwezen naar de betref­
fende hoofdstukken. De data van het lange tijdreeksonderzoek hebben be­
trekking op leerlingen uit het kleuteronderwijs (opzet Al, 5- tot 6-]a-
rigen) en op leerlingen uit het tweede leerjaar van het lager onderwijs 
(opzet A2, 7- tot S-jangen) . De data van het korte tijdreeksonderzoek 
betreffen leerlingen uit het eerste leerjaar (opzet BI, 6- tot 7-jari-
gen) en leerlingen uit het derde leerjaar van het lager onderwijs (op­
zet B2, Θ- tot 9-jarigen). 
8.2 Onderzoek naar hiëvarahisohe sequenties van soaiaal-aognitieve 
taakvariabelen 
8.2.1 Inleiding 
Het onderzoek naar hiërarchische sequenties van sociaal-cognitieve 
taakvariabelen is gericht op de volgende vragen: 
a) Volgens welke hiërarchische sequentie kunnen de sociaal-cogni-
tieve taakvariabelen in elk van de onderscheiden inhoudelijke 
aspecten van sociale cognitie worden gekarakteriseerd? 
b) Zijn er verschillen tussen de experimentele en controlegroepen 
wat betreft veranderingen in de intra-individuele antwoordpa-
tronen t.o.v. de gevonden hierarchische sequenties? 
Op grond van de resultaten van de uitgevoerde conceptuele ana-
lyse van sociaal-cognitieve taakvariabelen, wordt uitgegaan van 
een ordenings-theoretische methode waarmee zowel lineaire als 
met-lineaire netwerken van relaties tussen variabelen kunnen wor-
den gegenereerd (zie hoofdstuk 4, par. 4.3). Hierbij is gebruik 
gemaakt van de item-tree analyseprocedure (Van Leeuwe, 1974). Bij 
deze analyseprocedure worden twee 'goodness of fit'-coëfficiënten 
gebruikt: de correlationele overeensteramingscoëfficiënt (de C.A.-
coëfficiënt) waarmee de overeenstemming wordt aangegeven tussen 
de correlaties van taakvariabelen in de originele data en de cor-
relaties afgeleid uit de gevonden relaties tussen de taakvariabe-
len; met de partiële rangorde reproduceerbaarheidscoëfficiënt (de 
Rep-po-coëfficiënt) wordt aangegeven in welke mate de originele 
data overeenstemmen met de aangebrachte partiële ordening van de 
taken. 
Door uit te gaan van een zo hoog mogelijke waarde van de C.A.-
coëfficiënt en een redelijke waarde van de Rep-po-coëfficiënt kan 
een optimale oplossing worden gekozen uit de verzameling van 
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gegenereerde oplossingen (Van Leeuwe, 1974, pag. 482). Hoewel bi] 
de keuze van een oplossing conform de theoretisch veronderstelde 
volgorde van taakvanabelen is uitgegaan van een lineaire volgor-
de, konden afwijkingen van een lineaire sequentie niet uitgesloten 
worden geacht op grond van de resultaten van de conceptuele ana-
lyse van de gehanteerde taakvanabelen. Uit deze analyseresulta-
ten is gebleken dat een zekere vertakking in de volgorde van so-
ciaal-cognitieve taakvanabelen kan worden verwacht, alsmede een 
gewijzigde positie van een aantal taakvanabelen t.o.v. de oor-
spronkelijk veronderstelde sequentie. Zoals we in hoofdstuk 4 
gezien hebben, kunnen inhoudelijke argumenten worden ingebracht 
voor een veranderde positie in de sequentie van de taakvanabelen 
m.b.t. differentiëren (taak 3b, 3c en 3d), de positie van de taak-
vanabelen m.b.t. koördineren van visuele percepties (taak 7a), 
gevoelens (taak 7b) en gedachten (taak 7c) t.o.v. de corresponde-
rende taakvanabelen m.b.t. verdisconteren, en de positie van de 
taakvanabelen m.b.t. relateren t.o.v. de taakvanabelen m.b.t. 
verplaatsen en vergelijken (zie ook hoofdstuk 4, de figuren 4.10 
en 4.11). 
Bij de beantwoording van de eerste vraag naar de kenmerken van de 
sequenties van sociaal-cognitieve taakvariabelen functioneert de 
theoretisch veronderstelde volgorde als achtergrond waarbij a 
priori een bepaalde vertakking of een gewijzigde positie van be-
paalde taakvanabelen m e t wordt uitgesloten. 
Ter beantwoording van de tweede vraag wordt allereerst nagegaan 
of de veranderingen die in de intra-individuele antwoordpatronen 
optreden over tijd t.o.v. de gevonden hiërarchische sequenties 
opgevat moeten worden als schendingen van deze sequenties, en of 
er in dit opzicht verschillen zijn te constateren tussen de expe-
rimentele en controle groepen. Men zou mogen verwachten dat de ex-
perimentele groepen, die immers in zekere mate conform een geor-
dende serie van sociaal-cognitieve vaardigheden zijn 'behandeld', 
in de individuele antwoordpatronen op een zeker moment in geringe-
re mate zullen afwijken van de betreffende sequentie dan de con-
trole groepen. Van een schending of afwijking is sprake wanneer 
wel een hoger geordende taakvariabele in een bepaald individueel 
antwoordpatroon aanwezig is, maar niet de lager geordende taakva-
riabele (n). Wanneer bijvoorbeeld in een antwoordpatroon wel de 
taakvariabele m.b.t. koördineren aanwezig is, maar niet de taak-
variabele m.b.t. verplaatsen of identificeren wordt een dergelijk 
patroon als afwijkend opgevat. 
Wanneer een aanwijzing is gevonden voor een grotere mate van over-
eenkomst in de antwoordpatronen van de experimentele of controle-
groep met de betreffende sequentie is het zinvol na te gaan of de 
onderzoeksgroepen verschillen in kwalitatieve veranderingen in de 
individuele antwoordpatronen tussen twee opeenvolgende meetmomen-
ten. Met kwalitatieve verandering wordt in dit verband bedoeld 
vooruitgaan of gelijk blijven, achteruitgaan, of afwijken in het 




Subjecten: Zoals in de inleiding reeds werd vermeld zullen de 
analyses worden toegepast op de gegevens uit het lange- en korte 
tijdreeksonderzoek. Voor nadere informatie over de gevolgde se­
lectieprocedure en voor de algemene persoonsgegevens wordt ver­
wezen naar de paragrafen 6.2.1 en 7.2.1 respectievelijk voor de 
subjecten uit het lange en korte tijdreeksonderzoek. In de resul-
tatensectie wordt steeds vermeld op hoeveel subjecten de betref­
fende analyse betrekking heeft gehad. In het algemeen kan worden 
opgemerkt dat het aantal subjecten minder is dan op grond van het 
aantal dat gepland was in de onderzoeksopzet en op grond van het 
aantal meetmomenten verwacht kan worden. De analyses zijn immers 
alleen zinvol op de data van die subjecten die op alle meetmomen­
ten aanwezig waren. 
Materialen: Voor de beschrijving van de onderzoeksmaterialen 
m.b.t. de afhankelijke en onafhankelijke variabelen wordt even­
eens verwezen naar de hoofdstukken 6 en 7 (resp. naar par. 6.2.2 
en par. 7.2.2) betreffende het lange en korte tijdreeksonderzoek. 
Procedure : De item-tree analyse is toegepast op gedichotomiseerde 
taakscores, waarbij een taakscore 1 is toegekend wanneer 3 of 4 
items van de in totaal 4 items per sociaal-cognitieve taakvaria-
bele juist werden beantwoord. In het andere geval is een taak­
score 0 toegekend. Deze gedichotomiseerde taakscores zijn bepaald 
nadat op de met-gedichotomiseerde taakscores een correctie voor 
autocorrelatie was uitgevoerd. Deze correctie was alleen nodig 
bij de data uit het lange tijdreeksonderzoek, omdat met behulp 
van deze data veranderingen in antwoordpatronen van het ene meet­
moment op het andere worden onderzocht. In het korte tijdreeks­
onderzoek kunnen dergelijke veranderingen niet worden onderzocht, 
omdat in de betreffende experimentele condities niet meer dan 
twee sociaal-cognitieve vaardigheden per inhoudelijk aspect van 
sociale cognitie zijn vertegenwoordigd. 
Tenslotte moet worden vermeld dat de dichotome taakscores met be­
hulp waarvan sequenties van sociaal-cognitieve taakvanabelen 
worden gegenereerd, afkomstig zijn van interventie-onafhankelijke 
meetmomenten, d.w.z. de pre-interventie meetmomenten van de expe­
rimentele groepten), en de pre- en postinterventiemeetmomenten 
van de controlegroep(en). 
Θ.2.3 Resultaten 
Allereerst worden de resultaten beschreven m.b.t. kenmerken van 
sequenties van sociaal-cognitie\e taakvanabelen zoals die uit de 
item-tree-analyse1 naar voren komen. Deze analyseresultaten heb­
ben achtereenvolgens betrekking op de taakvanabelen horende bij 
een drietal sociaal-cognitieve vaardigheden die bij alle vier de 
leeftijdsgroepen zijn afgenomen. De taakvanabelen m.b.t. diffe­
rentiëren, verplaatsen en koördineren zijn bij alle vier de leef-
tijdsgroepen vertegenwoordigd. Bij twee leeftijdsgroepen (de 
6- tot 7-jarigen en de 7- tot 8-jarigen) waren de taakvanabelen 
aanwezig m.b.t. differentiëren, verplaatsen, relateren en koördi-
neren. Deze analyse over een grotere leeftijdsrange wordt uitge-
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voerd om inzicht te krijgen in de sequentiële positie van de taak-
variabelen m.b.t. relateren. Om de sequentiële positie te bepalen 
van de taakvarlabelen m.b.t. verdisconteren bij een grotere leef-
tijdsrange worden bij de 7- tot 8-]arigen en de 8- tot 9-jarigen 
de gegevens geanalyseerd van de taakvanabelen m.b.t. differenti-
eren, verplaatsen, koördineren en verdisconteren. 
Vervolgens worden de resultaten gerapporteerd van de analyses 
m.b.t. de afzonderlijke leeftijdsgroepen van de 5- tot 6-jarigen 
en de 7- tot θ-jarigen uit het lange tijdreeksonderzoek. Hierbij 
gaat het om de tweede vraag omtrent veranderingen in de individue­
le antwoordpatronen t.o.v. de gevonden sequenties. 
Het resultaat van de item-tree analyse van de taakvanabelen 
m.b.t. differentiëren, verplaatsen en koördineren is weergegeven 
in figuur 8.1. De analyse is uitgevoerd op de gegevens van de 5- à 
6-jarigen, de 6- à 7-jarigen, de 7- à 8-jarigen, en de 8- à 9-
jangen. De pijlen in de figuur duiden op een conditionele relatif1. 
In elk van de vier inhoudelijke aspecten (visuele percepties, ge-
voelens, gedachten en intenties) kan gesproken worden van een vrij 
redelijke overeenkomst van de gevonden sequentie van de drie taak-
vanabelen m.b.t. differentiëren, verplaatsen en koördineren en de 
verwachte sequentie. Zo is bij visuele percepties, gevoelens en 
gedachten een aanwijzing gevonden voor de verwachte conditionele 
relatie tussen verplaatsen en koördineren (zie figuur 8.1). Zoals 
reeds in hoofdstuk 4 werd vermeld ontbreekt bij intenties de taak-
vanabele m.b.t. koördineren. Verder kan uit de positie van de 
taakvanabelen m.b.t. differentiëren worden afgeleid dat de aflei-
dingsprocessen die nodig zijn bij het oplossen van deze differen-
tiëertaken complexer zijn dan de afleidingsprocessen bij de ver-
plaatsings- en koördineertaken''. Zoals in de conceptuele analyse 
werd voorzien vormt de taakvanabele benoemen van verschillen tus-
sen visuele percepties (taak 3a) hierop een uitzondering. Taak 3a 
vormt een conditionele relatie t.o.v. het verplaatsen (zie figuur 
8.1). Anders dan op grond van de conceptuele analyseresultaten 
werd verwacht, vormen de genoemde differentiëertaken niet het 
eindpunt van een aparte tak van een sequentie, met de koördineer-
taken als eindpunt van de andere tak. Onder de gegeven restricties 
van de waarden van de overeenkomstmaten van de weergegeven sequen-
ties met de data vormen de differentiëertaken een onderdeel van 
een lineaire sequentie. De waarde van de overeenkomstmaten zijn in 
drie gevallen (visuele percepties, gevoelens en intenties) rede-
lijk tot goed. Bij gedachten is de mate van overeenkomst tussen de 
weergegeven sequentie en de data aan de lage kant (CA. = 0.60, 
Rep-po = 0.70 (zie figuur 8.1) 
Om inzicht te verkrijgen in de sequentiële positie van de taakva-
nabelen m.b.t. relateren is een tweede item-tree analyse uitge-
voerd op de gegevens van de 6-"à 7-jarigen en de 7- à 8-jarigen. 
Het resultaat van deze analyse van de taakvanabelen m.b.t. dif-
ferentiëren, verplaatsen, relateren en koördineren is samengevat 
in figuur 8.2. 
De sequenties van de genoemde taakvanabelen komen m het geval 
van visuele percepties en gevoelens het beste overeen met de ver-
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Figuur 8.1 Hiërarchische sequenties van sociaal-cognitieve taakvaria-
belen in vier inhoudelijke aspecten bi] leerlingen uit de 
leeftijdsrange van 5 â б jaar tot en met 8 à 9 jaar zoals 
geproduceerd met behulp van de item-tree analyse (Van 
Leeuwe, 1974). 
wachte sequentie. In beide gevallen vormt de taakvanabele m.b.t. 
relateren een tussenschakel tussen de taakvanabele m.b.t. ver-
plaatsen en de taakvanabele m.b.t. koördineren (гіе figuur 8.2). 
Bij visuele percepties komt de weergegeven sequentie goed overeen 
met de data (CA. = 0.93, Rep-po = 0.86); bij gevoelens wordt de 
weergegeven sequentie in nog vrij redelijke mate ondersteund 
(CA. = 0.79, Rep-po = 0.64). 
Bij gedachten wijkt de positie van de relateertaak af van de ver­
wachte. Taak 6c blijkt bij de onderzochte leeftijdsrange hoger 
geordend te worden dan taak 7c (m.b.t. koördineren) (zie figuur 
8.2). De mate van overeenkomst tussen deze sequentie en de data 
ligt aan de lage kant (CA. = 0.69, rep-po = 0.61). 
Ofschoon bij intenties de geproduceerde sequentie vrij goed over-
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Figuur 8.2 Hiërarchische sequenties van sociaal-cognitieve taakvarla-
belen in vier inhoudelijke aspecten bij 6- tot 7-jarigen 
en 7- tot 8-jarigen zoals geproduceerd m.b.v. de item-tree 
analyse (Van Leeuwe, 1974). 
beien m.b.t. differentiëren, verplaatsen, relateren en verdiscon-
teren, blijkt de mate van overeenkomst met de data te gering om 
enigszins betrouwbare conclusies te kunnen trekken (CA. = 0.51, 
Rep-po с 0.55). 
De gevonden relatie tussen de taakvariabelen m.b.t. relateren en 
die m.b.t. differentiëren bij gevoelens en gedachten tenslotte, 
kan erop wijzen, dat het differentiëren meer complex is dan het 
relateren, terwijl wel analoge structuren aanwezig zijn in deze 
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relateer- en differentiSertaken (d.w.z. (on)gelijke perspectieven 
en (on)gelijke oorzaken (zie figuur Θ.2). 
Ten einde inzicht te verkrijgen in de sequentiële positie van de 
taakvariabelen m.b.t. verdisconteren is een derde item-tree analy-
se uitgevoerd op de gegevens van de 7- à 8-jarigen en de Θ- â 9-
jarigen. Deze analyse had betrekking op de taakvariabelen m.b.t. 
differentiëren, verplaatsen, koördineren en verdisconteren. Het 
resultaat is samengevat in figuur Θ.3. 
Uit figuur Θ.3 blijkt dat alleen bij gevoelens en intenties de 
positie van de taakvanabele m.b.t. verdisconteren (taak - Ь, resp. 
taak öd) t.o.v. de andere taakvariabelen overeenkomt met de ver-
wachting, d.w.z. in de top van de sequentie. In het geval van ge-
voelens is een aanwijzing gevonden voor de veronderstelling dat 
bij de onderzochte leeftijdsrange het verdisconteren, waarin het 
gaat om hët bedenken van een adequaat handelingsvoorstel, een 
serie afleidingsprocessen van sociale perspectieven vooronderstelt. 
In het geval van intenties vormen afleidingsprocessen eveneens een 
belangrijke stap vooraf voor het verdisconteren, maar hier zijn 
minder duidelijke aanwijzingen voor een serieel karakter van deze 
afleidingsprocessen dan bij gevoelens. Met afleidingsprocesssen 
wordt in dit verband gedoeld op de taakvariabelen m.b.t. differen-
tiëren, koördineren en verplaatsen (bij gevoelens) en de taakvari-
abelen m.b.t. verplaatsen en differentiëren (bij intenties) (zie 
figuur 8.3). In tegenstelling tot de verwachting resulterend uit 
de conceptuele analyse vormt de taakvariabele m.b.t. differentië-
ren bij gevoelens en intenties een voorwaarde voor de betreffende 
verdisconteertaken. 
In beide tot nu toe besproken gevallen is sprake van een bevredi-
gende mate van overeenkomst van de weergegeven sequentie met de 
data (zie figuur 8.3). 
Op grond van de positie van de taakvariabele m.b.t. verdisconteren 
bij visuele percepties (taak 8a) kan worden geconcludeerd dat in 
dit geval bij de onderzochte leeftijdsrange afleidingsprocessen 
zoals deze zijn gerepresenteerd in de verplaatsings- en koördi-
neertaken niet noodzakelijk zijn om tot een oplossing te komen van 
de verdisconteertaak (zie figuur 8.3). In hoofdstuk 4 hebben we 
gezien dat in de conceptuele analyse van taakvariabele 8a de mo-
gelijkheid naar voren werd gebracht dat geen afleiding van visuele 
perspectieven is vereist. De perspectief-problemen die in taak 8a 
worden voorgelegd, kunnen worden opgelost op grond van het inzicht 
in de relatie tussen een visueel perspectief en een ruimtelijke 
positie. Dit inzicht blijkt reeds rond de kleuterschoolleeftijd 
aanwezig (Salatas & Flavell, 1976). De sequentiële positie van 
taakvariabele 8a zou er derhalve op kunnen wijzen dat de leerlin-
gen een bepaald oplossingsproces hebben gevolgd, en niet het al-
ternatieve oplossingsproces waarvan het afleiden van perspectieven 
een essentieel onderdeel uitmaaltt·') . Bovenstaande redenering wordt 
verder ondersteund door de waarde van de CA,- en Rep-po-coëffici-
ent (0.89 resp. 0.86), die bevredigend genoemd kan worden. 
Bij gedachten neemt de verdisconteertaak (taak Bc) een onafhanke-
lijke positie in t.o.v. de taakvariabelen m.b.t. verplaatsen en 
koördineren (zie figuur 8.3). Dit in tegenstelling tot de verwach-
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Figuur 8.3 Hiërarchische sequenties van sociaal-cognitieve taakvan-
abelen in vier inhoudelijke aspecten bij 7- tot 8-jarigen 
en 8- tot 9-]arigen zoals geproduceerd m.b.v. de item-tree 
analyse (Van Leeuwe, 1974). 
ting. Taakvariabele 8c heeft een conditionele relatie t.o.v. 
taakvanabele 3c (m.b.t. differentiëren) . Op grond van de relatie 
tussen taak 8c en taak 3c en de onafhankelijke relatie tussen 
taak 8c en de taken 5c en 7c (zie figuur 8.3) mag niet worden 
geconcludeerd dat voor de oplossing van taak 8c geen afleidings-
processen noodzakelijk zijn. De gevonden sequentie wijst eerder 
op de mogelijkheid, dat de afleidingsprocessen van taaX 8c ver-
schillen van die van taak 5c en taak 7c. Anders dan in de con-
ceptuele analyse werd verwacht, wijst de gevonden sequentie er 
niet op dat het verdisonteren zoals gepresenteerd in taak 8c een 
koördineerproces veronderstelt. 
In verband met de tweede vraag omtrent veranderingen in individu-
ele antwoordpatronen t.o.v. de gevonden sequenties wordt gebruik 
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gemaakt van de gegevens uit het lange tijdreeksonderzoek, d.w.z. 
de gegevens van de 5- tot 6-]arigen en de 7- tot Θ-jarigen. Zoals 
reeds m de inleiding bij deze paragraaf werd aangeduid, waren 
alleen in het lange tijdreeksonderzoek (opzet A) voldoende so­
ciaal-cognitieve vaardigheden m de afgenomen taakvanabelen ver­
tegenwoordigd om een zinvolle sequentie van taakvariabelen te 
kunnen onderzoeken. 
Eerst komen de resultaten m.b.t. de 5- tot 6-jarigen (opzet Al) 
aan bod, gevolgd door de resultaten m.b.t. de 7- tot 8-jarigen 
(opzet A2). Hierbij worden allereerst de gevonden sequenties be­
schreven en geïnterpreteerd, waarna de belangrijkste bevindingen 
omtrent veranderingen in individuele antwoordpatronen worden ge-
rapporteerd. 
Het resultaat van de item-tree analyse op de sociaal-cognitieve 
taakvanabelen bij de leerlingen uit opzet Al (5- tot 6-jarigen) 
is samengevat in figuur 8.4^'. Specifiek voor deze leeftijdsgroep 
is de aanwezigheid van de taakvanabelen m.b.t. de lager georden-
de sociaal-cognitieve vaardigheden als identificeren, discrimine-
ren en vergelijken. 
Uit figuur 8.4 blijkt dat de taakvariabelen m.b.t. identificeren, 
discrimineren en vergelijken over het algemeen in het onderste 
gedeelte van de geproduceerde sequenties worden geplaatst, terwijl 
de taakvariabelen m.b.t. verplaatsen en koördineren meer in het 
bovenste gedeelte van de sequenties terecht komen. 
Bij visuele percepties komt de sequentiële ordening van de taak-
vanabelen m.b.t. identificeren, discrimineren, vergelijken, ver-
plaatsen en koördineren overeen met de verwachting. Opvallend is 
de onafhankelijke relatie bij deze leeftijdsgroep tussen het be-
noemen van verschillen tussen twee gegeven percepties (taak 3a) 
en het zich verplaatsen (taak 5a). Ook de positie van taak 3a 
t.o.v. taak 4a (vergelijken) is anders dan verwacht. De overeen-
komst van de gevonden sequentie met de data is vrij goed (CA. = 
0.93, Rep-po = 0.73). In de veranderingen in de individuele ant-
woordpatronen van het ene meetmoment op het daarop volgende meet-
moment bleek alleen tussen O3 en O4 en tussen 0 4 en O5 een be-
langrijk verschil op te treden tussen de E-groep en de C-groep, 
d.w.z. bij de C-groep kwamen meer schendingen voor op de twee ge-
noemde overgangen t.o.v. de gevonden sequentie dan bij de E-groep. 
Deze verschillen bleken statistisch significant: de chi-kwadraat 
bij de Оз-О
а
-overgang bedroeg 10.567 (p = 0.001), en bij de 04~ 05~ 
overgang 6.805 (p = 0.009). Dit verschil in conformiteit tussen de 
E- groep en de C-groep met de gevonden sequentie werd kwalitatief 
in termen van vooruitgang en gelijkblijven, achteruitgang dan wel 
schending op de genoemde overgangen niet teruggevonden. 
In de hiërarchische sequentie van de taakvanabelen m.b.t. gevoe-
lens (zie figuur 8.4) neemt taak 3b (differentiëren van oorzaken 
voor twee identieke gevoelens) de hoogste positie in. Zoals we bij 
de bespreking van voorgaande sequenties hebben gezien, kan een 
dergelijke sequentiële positie verwacht worden op grond van de 
resultaten van de conceptuele analyse (zie ook figuur 8.1 en 8.2). 
Opvallend is de onafhankelijke relatie tussen verplaatsen (taak 
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Figuur 8.4 Hiërarchische sequenties van sociaal-cognitieve taakvari-
abelen in drie inhoudelijke aspecten bi] 5- tot 6-jarigen 
zoals geproduceerd met behulp van een item-tree analyse 
(Van Leeuwe, 1974) 
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derzochte leeftijdsgroep, terwijl verwacht werd dat deze taken 
onderdeel van een doorlopende sequentie zouden uitmaken. Opmerke­
lijk is verder de conditionele relatie tussen vergelijken (taak 
4b) en discrimineren (taak 2b) in plaats van de veronderstelde 
relatie tussen taak 2b en taak 4b (zie figuur Θ.4). Van de andere 
kant is de sequentiële positie van identificeren (taak 1b) t.o.v. 
vergelijken (taak 4b), t.o.v. koördineren (taak 7b) en verplaatsen 
(taak 5b) in overeenstenming met de verwachting. Verder kan vol-
gens de sequentie van figuur Θ.4 identificeren (taak 1b) opgevat 
worden zoals verondersteld als een voorwaarde voor discrimineren 
(taak 2b), maar blijkbaar loopt de relatie tussen taak lb en taak 
2b anders dan verwacht via vergelijken (taak 4b). Over het alge­
meen kan de mate van overeenkomst van de besproken sequentie met 
de data niet erg bevredigend genoemd worden, dit vooral met het 
oog op de waarde van de Rep-po-coëfficiënt die aan de lage kant 
ligt (0.61). 
In de veranderingen in de individuele antwoordpatronen van het 
ene meetmoment op het daaropvolgende meetmoment werd geen signi-
ficant verschil gevonden tussen de E-groep en de C-groep wat het 
aantal schendingen t.o.v. de gevonden sequentie betreft. 
Ter illustratie is in figuur 8.5 een volledig, individueel ant-
woordpatroon voor elk van de zeven meetmomenten weergegeven. In 
het weergegeven antwoordpatroon komen geen schendingen voor t.o.v. 
de gevonden sequentie (zie figuur Θ.4). Van het eerste naar het 
tweede meetmoment vindt in het antwoordpatroon vooruitgang plaats 
met discrimineren (taak 2b). 
3b 3b 3b 3b l3b| |3b| 3b 
2b 7b 5b [2ЬІ7Ь 5b 2b 7b[lb] 2b 7b[5b[ 2b 7b[5bl 2b 7b [Ibi 2b 7b[fb[ 
\Щ [Щ [Щ [Щ [Ibi RbT г щ 
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Figuur θ.5 Antwoordpatronen van subject 33 uit de E-groep op elk van 
de zeven meetmomenten van opzet Al (| | = de betreffende 
sociaal-cognitieve vaardigheid is aanwezig; zie hiervoor 
figuur 8.4). 
Vanaf het derde meetmoment (O3) is het discrimineren van gevoelens 
(taak 2b) niet meer in het antwoordpatroon aanwezig. Vanaf O3 
blijft verplaatsen in gevoelens (taak 5b) aanwezig tot en met het 
laatste meetmoment (O-7). Op het vijfde en zesde meetmoment (Ος en 
Og) is het antwoordpatroon uitgebreid met differentiëren van ge-
voelens (taak 3b). 
In de sequentie van de taakvanabelen m.b.t. intenties nemen de 
taakvanabelen m.b.t. identificeren (taak ld), discrimineren (taak 
2d) en vergelijken (taak 4d) weliswaar zoals verwacht een relatief 
194 
lage positie in t.o.v. de taakvanabelen waarbi] het gaat om af-
leidingsprocessen (taak 3d, taeüc 5d, taak 8d) , maar de onderlinge 
relaties tussen de taken ld, 2d en 4d zijn niet zoals werd ver-
wacht (ld -*• 2d -»• 4d, zie figuur 8.4) . In de weergegeven sequentie 
zijn de taakvanabelen m.b.t. verplaatsen (taak 5d) en verdiscon-
teren (taak 8d) in één hokje geplaatst, omdat ze in de betreffende 
stap van de item-tree analyse als equivalent worden beschouwd. De 
overeenkomst van de weergegeven sequentie van intentionele taak-
variabelen met de data is vrij redelijk (CA. = 0.87, Rep-po = 
0.78). Wat het aantal schendingen in de individuele antwoordpatro-
nen t.o.v. deze gevonden sequentie betreft, werd geen significant 
verschil aangetroffen tussen de E-groep en de C-groep. 
Het resultaat van de item-tree analyse op de sociaal-cognitieve 
taakvanabelen bij de leerlingen uit opzet A2 (7- tot 8-;jarigen) 
in de vier onderscheiden inhoudelijke aspecten is samengevat in 
figuur 8.6. 
In de sequentie m.b.t. visuele percepties komen de onderlinge re-
laties tussen de betreffende taakvanabelen bij de onderzochte 
leeftijdsgroep vrij goed overeen met de veronderstelde relaties, 
d.w.z. conditionele relaties tussen het benoemen van verschillen 
(taak 3a), verplaatsen (taak 5a), relateren (taak 6a) en koördi-
neren (taak 7a) (zie figuur 8.6). De enige afwijking van de ver-
wachting wordt gevormd door verdisconteren van visuele percepties 
(taak 8a). Bij deze groep blijkt verdisconteren de laagste positie 
in te nemen en voorwaardelijk gerelateerd te zijn aan het benoemen 
van verschillen tussen visuele percepties (taak 3a). Dit zou erop 
kunnen wijzen dat relaties tussen visuele perspectieven gemakke-
lijker gelegd kunnen worden op handelingsniveau zoals in taak 8a, 
dan op een meer abstract conceptueel niveau zoals in de taken 5a, 
6a en 7a (cf. Oppenheimer, 1978). De mate van overeenkomst van de 
weergegeven sequentie met de data is vrij goed (CA. = 0.85, 
Rep-po = 0.79). 
Er is geen aanwijzing gevonden dat de veranderingen in de indivi-
duele antwoordpatronen bij de E-groep minder schendingen vertonen 
t.o.v. de gevonden sequentie dan bij de C-groep. 
Bij gevoelens blijkt de resulterende sequentie bij de onderzochte 
leeftijdsgroep in een belangrijk opzicht af te wijken van de ver-
wachting. In plaats van een conditionele relatie tussen de taak-
vanabelen m.b.t. relateren (taak 6b) en koördineren (taak 7b) 
blijken deze taken onderling niet sequentieel gerelateerd (zie 
figuur 8.6). De relatie tussen verplaatsen (taak 5b) en relateren 
(taak 6b) enerzijds en koördineren (taak 7b) is zoals verwacht. 
Relateren (taak 6b) en koördineren (taak 7b) vormen een voorwaar-
delijke relatie met differentiëren (taak 3b) en differentiëren 
(taak 3b) weer met verdisconteren (taak 8b). De mate waarin de 
besproken sequentie overeenkomt met de data is bevredigend (CA. = 
0.91, Rep-po = 0.77) . 
Vergelijking van het aantal subjecten dat op de onderscheiden 
meetmomenten wel of geen schending vertoont in de individuele ant-
woordpatronen t.o.v. de gevonden sequentie leverde in geen der ge-
vallen een aanwijzing op voor de verwachting dat de E-groep minder 
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Figuur 8.6 Hiërarchische sequenties van sociaal-cognitieve taakvan-
abelen m.b.t. vier inhoudelijke aspecten bij 7- tot 8-
jangen zoals geproduceerd met behulp van een item-tree 
analyse (Van Leeuwe, 1974) . 
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Een volledig, individueel antwoordpatroon over de periode van ze-
ven meetmomenten is weergegeven in figuur 8.7. Tijdens de eerste 
drie meetmomenten is het antwoordpatroon opgebouwd uit verplaat-
sen (taak 5b) en koördineren (taak 7b). Op het vierde meetmoment 
is het antwoordpatroon van deze leerling uit de E-groep uitge-
breid met differentiëren (taak 3b). Op het vijfde en zesde meet-
moment is relateren (taak 6b) in het antwoordpatroon opgenomen 
(differentiëren, taak 3b, is verdwenen), terwijl op het zevende 
meetmoment het antwoordpatroon evenals op de eerste drie meetmo-
menten bestaat uit verplaatsen (taak 5b) en koördineren (taak 7b) 
8b 8b 8b 8b 8b 8b 8b 
3b 3b 3b [3b[ 3b 3b 3b 
ГтьТ 6b [TbJ 6b [Tbl 6b [тЦ 6b [ть] [|ьІ [тьі [бьЦтШ 6Ь 
TsbT ГіьТ [ib] ГвьТ іІьТ libi [Щ 
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Figuur 8.7 Antwoordpatroon van subject 11 uit dp E-groep op elk van 
de zeven meetmomenten van opzet Al ([ | = de betreffende 
sodliaal-cognitieve vaardigheid is aanwezig; zie hiervoor 
figuur 8.6). 
De overeenkomst van de sequentie van de taakvariabelen m.b.t. ge­
dachten met de verwachte sequentie is gering. Wanneer we uitgaan 
van de oorspronkelijk veronderstelde sequentie: 3c ·* Sc -*• 6c •* 
7c -»• 8c, blijkt dat alleen de relatie tussen verplaatsen (taak 
5c) en relateren (taak 6c) overeenkomt met de verwachting (zie 
figuur 8.6). Wanneer wordt uitgegaan van de eerder gevonden se­
quentie van taakvariabelen m.b.t. gedachten bij de gecombineerde 
leeftijdsgroep van de 6-à7-jarigen en de 7- à 8-jarigen (zie 
figuur 8.2) met verdisconteren (taak 8c) in de top van de sequen-
tie toegevoegd (d.w.z. 5c •+ 7c •+ 6c •* 3c -* 8c) en de veranderin-
gen in individuele antwoordpatronen van de E-groep en C-groep met 
deze 'nieuwe' sequentie worden vergeleken, blijkt m twee geval-
len een aanwijzing te zijn gevonden dat bij de E-groep minder 
schendingen optreden dan bij de C-groep. Dit is het geval bij de 
overgang van het vierde naar het vijfde meetmoment (chi-kwadraat = 
5.820, ρ = 0.016) en bij de overgang van het zesde naar het zeven­
de meetmoment (chi-kwadraat = 8.538, ρ = 0.003). 
De sequentie van de taakvariabelen m.b.t. intenties (zie figuur 
8.6) vertoont bij deze leeftijdsgroep weinig overeenkomst met de 
verwachte sequentie. De taken 6d (relateren) en 3d (differenti­
eren) zijn weliswaar conditioneel t.o.v. taak 8d (verdisconteren), 
maar anders dan verwacht is relateren (taak 6d) onafhankelijk van 
differentiëren (taak 3d) en is verdisconteren (taak 8d) voorwaar-
delijk voor verplaatsen (taak 5d) . In tegenstelling tot de se-
quentie van dezelfde taakvariabelen bij de gecombineerde leef-
tijdsgroep van de 6- à 7-jarigen en de 7- à 8-jarigen (zie figuur 
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θ.2) vertoont deze afwijkende sequentie uit figuur 8.6 een goede 
overeenkomst met de data (CA. = 0.92, Rep-po = 0.91). Er is geen 
aanwijzing gevonden voor een verschil tussen de E-groep en de C-
groep wat het aantal schendingen betreft m de individuele ant-
woordpatronen t.o.v. de gevonden sequentie. 
8.2.4 Samenvatting en discussie 
Het onderzoek naar de kenmerken van sequenties van sociaal-cognitie-
ve taakvarlabelen werd uitgevoerd op drie groepen van taakvariabe-
len. 
De eerste groep bestond uit de taakvariabelen m.b.t. differenti­
eren, verplaatsen en koördineren; hierbi] werden de gegevens ge-
bruikt uit de leeftijdsrange van 5 à б jaar tot en met 8 à 9 jaar. 
In het geval van visuele percepties, gevoelens en intenties bleek 
de sequentie die resulteerde uit de item-tree analyse een vrij re-
delijke overeenkomst te vertonen met de verwachte sequentie en te-
vens in bevredigende mate overeen te komen met de data. 
De tweede groep van taakvariabelen m.b.t. differentiëren, ver-
plaatsen, relateren en koördineren werd onderzocht bij de gecombi-
neerde leeftijdsgroep van de 6- à 7-jarigen en de 7- à 8-jarigen. 
Alleen bij visuele percepties en gevoelens werd een sequentie van 
de taakvariabelen gevonden die overeenkwam met de verwachting en 
die tevens een redelijke overeenkomst vertoonde met de data. 
De derde groep van taakvariabelen die betrekking had op diffe-
rentiëren, verplaatsen, koördineren en verdisconteren werd onder-
zocht bij de gecombineerde leeftijdsgroep van de 7- à 8-jarigen en 
de 6- à 9-jarigen. Bij deze taakvariabelen werd eveneens in het ge 
val van visuele percepties en gevoelens een aanwijzing gevonden 
voor een sequentiële ordening die overeenkwam met de theoretische 
verwachting en die tegelijk in voldoende mate ondersteund werd door 
de data. 
De volgende relaties tussen sociaal-cognitieve taakvariabelen 
kunnen als kenmerkend worden beschouwd: het benoemen van verschil-
len tussen visuele percepties gaat vooraf aan het zich kunnen ver-
plaatsen ín visuele percepties, verplaatsen gaat vooraf aan rela-
teren (in het geval van visuele percepties en gevoelens), relate-
ren gaat weer vooraf aan koördineren (in het geval van visuele 
percepties en gevoelens), koördineren gaat vooraf aan differenti-
eren (aanwijzingen hiervoor zijn gevonden bij gevoelens en ge-
dachten^)), terwijl in het geval van gevoelens en intenties aan-
wijzingen zijn gevonden dat het verdisconteren in de top van de 
sequentie geplaatst moet worden. Deze gevonden kenmerken van se-
quenties van de gehanteerde sociaal-cognitieve taakvariabelen be-
vestigen over het algemeen de verwachte sequentie. 
Voor de taakvariabelen m.b.t. identificeren, discrimineren en 
vergelijken stonden de gegevens van één leeftijdsgroep (de 5- tot 6-
jangen) ter beschikking. Alleen in het geval van visuele percep-
ties kwam de onderlinge sequentiële relatie tussen de taakvariabe-
len m.b.t. identificeren, discrimineri-.i en vergelijken overeen met 
de verwachting. In het geval van visuele percepties, gevoelens en 
intenties kan worden geconcludeerd dat de taakvariabelen m.b.t. 
identificeren, discrimineren en vergelijken zoals verwacht een lage-
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re positie in de sequentie innemen t.ο.ν. de taakvarlabelen m.b.t. 
differentiëren, verplaatsen en koördineren; bij deze laatste taak-
variabelen gaat het om het uitvoeren van afleidingsprocessen t.o.v. 
sociale perspectieven terwijl het bij de eerder genoemde taakvarla-
belen gaat om meer direct observeerbare aspecten van sociale per-
spectieven waarbij geen beroep wordt gedaan op afleidingsprocessen^). 
Uiteraard geldt bij de bovenstaande samenvatting van de resulta-
ten de beperking dat slechts van een partiële controle op de ver-
wachte sequentie sprake kan zijn omdat er een gedeeltelijke overlap 
zit in de leeftijdsgroepen van de hierboven vermelde analyses, die 
steeds op gegevens van gecombineerde leeftijdsgroepen zijn uitge-
voerd. Het was niet mogelijk alle genoemde taakvariabelen in een 
analyse te betrekken, omdat vanwege de gebruikte onderzoeksopzet 
niet in een afname van alle taakvariabelen in alle leeftijdsgroepen 
was voorzien. 
Een tweede beperking hangt samen met het exploratieve karakter 
van de gebruikte item-tree analyseprocedure, d.w.z. dat met behulp 
van deze analyse geen toetsing van een hypothetische hiërarchische 
sequentie kan plaatsvinden (cf. Van Leeuwe, 1974). 
Een derde beperking van de resultaten m.b.t. kenmerken van se-
quenties van sociaal-cognitieve taakvariabelen is meer inhoudelijk 
van aard. In een verdere secundaire analyse zou kunnen worden ge-
zocht naar sequentiële relaties tussen de gebruikte taakvariabelen 
in meerdere inhoudelijke aspecten van sociale cognities. Op de ach-
tergrond van deze verdere analyses staat de vraag of en in hoeverre 
de aanwezigheid van een bepaalde sociaal-cognitieve vaardigheid sa-
menhangt met het inhoudelijk aspect waarop de betreffende vaardig-
heid moet worden toegepast. 
Het onderzoek naar de overeenkomst in de veranderingen in de in-
dividuele antwoordpatronen over tijd met de gevonden sequenties 
van sociaal-cognitieve taakvariabelen werd uitgevoerd op de ge-
gevens van het lange tijdreeksonderzoek (opzet A) omdat in deze 
onderzoeksopzet per inhoudelijk aspect voldoende sociaal-cogni-
tieve vaardigheden waren vertegenwoordigd om een sequentie van 
taakvariabelen te genereren. 
Bij de leeftijdsgroep van de 5- à 6-jarigen (onderzoeksopzet Al) 
werd alleen bij de sequentie van taakvariabelen m.b.t. visuele 
percepties een aanwijzing gevonden dat de individuele antwoord-
patronen van de E-groep meer in overeenstemming waren met de ge-
vonden sequenties dan die van de C-groep m de overgang van het 
derde naar het vierde meetmoment en in de overgang van het vierde 
naar het vijfde meetmoment. Het gevonden verschil bleek echter 
niet kwalitatief van aard te zijn, d.w.z. niet te bestaan uit 
meer vooruitgang, achteruitgang of schending t.o.v. de gevonden 
sequentie. 
Bij de leeftijdsgroep van de 7- à θ-jarigen (onderzoeksopzet A2) 
werd een aanwijzing gevonden dat bij de E-groep vergeleken met de 
C-groep in de veranderingen van de individuele antwoordpatronen 
minder schendingen optreden bij de taakvariabelen m.b.t. gedach­
ten. Hierbij werd uitgegaan van de sequentie verplaatsen (5c) •+ 
koördineren (7c) •* relateren (6c) •* differentiëren (3c) -*· verdis-
conteren (8c). Dit verschil werd geconstateerd in de overgang van 
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het vierde naar het vijfde meetmoment en in de overgang van het 
zesde naar het zevende meetmoment. 
Bovenstaande bevindingen m.b.t. de veranderingen in de individu-
ele antwoordpatronen zijn niet voldoende om te kunnen concluderen 
dat het gerealiseerde onderwijs heeft geleid tot een versterkte 
afbeelding van een bepaalde sequentie van sociaal-cognitieve 
taakvariabelen in de individuele antwoordpatronen van de leerlin-
gen. Op grond van de gegevens over de feitelijke implementatie 
van het geplande onderwijs in de betreffende condities van opzet 
Al en opzet A2 kan het vermoeden worden uitgesproken dat de 'af-
beelding' van de verschillende onderdelen van de beoogde sequen-
tie van sociaal-cognitieve vaardigheden in het onderwijs te ge-
ring is geweest om te kunnen leiden tot een versterkte afbeelding 
in de individuele antwoordpatronen van de leerlingen. In dit ver-
band kan gewezen worden op het belang van verder onderzoek naar 
de relatie tussen de aard van het gerealiseerde onderwijs en de 
beïnvloeding van sequenties van te verwerven vaardigheden in de 
gewenste richting. Welke vorm moet de sequentie van onderwijsge-
drag hebben om de beoogde leersequentie bij de leerling te be-
ïnvloeden? Moet de sequentie van onderwijsgedrag de individuele 
leersequentie op de voet volgen, moet ze steeds een stapje voor-
uitlopen op de gerealiseerde leersequentie of kan in het onder-
wijs worden volstaan met een meer globale sequentiëring van on-
derwijsgedrag?" Verder zou in dergelijk onderzoek van individu-
ele leersequenties moeten worden nagegaan welke vorm de effecten 
van een bepaalde sequentering van onderwijsgedrag aannemen: be-
staat het effect uit een hoger niveau dat in de leersequentie be-
reikt wordt, in een verandering van de aard van de sequentie, 
bijvoorbeeld doordat aanvankelijk differentiële niveaus opgenomen 
worden in een meer omvattend algemeen niveau, of bestaat het ef-
fect alleen maar uit een versterkte afbeelding van de bedoelde 
sequentie van vaardigheden in de individuele leersequenties (ant-
woordpatronen) ? 
Θ.3 Onderzoek naar onderliggende dimensies van sociaal-cognitieve 
taakvariabelen 
8.3.1 Inleiding 
Het onderzoek naar onderliggende dimensies van sociaal-cognitieve 
taakvariabelen is gericht op een tweetal samenhangende deelvra­
gen: 
1) Hoe kunnen de onderliggende dimensies van sociaal-cognitieve 
taakvariabelen worden gekarakteriseerd? 
2) Kunnen verschuivingen in het belang van deze dimensies die op­
treden van het ene meetmoment op het andere toegeschreven wor­
den aan de experimentele behandeling die is uitgevoerd met be­
hulp van het onderwijsprogramma voor sociale cognitie' 
De veronderstelling is dat in de gehanteerde taakvariabelen alge­
mene sociaal-cognitieve structuren zijn gerepresenteerd. Met be­
hulp van een dimensionalisenng kan worden nagegaan of een zinvol 
onderscheid kan worden aangebracht tussen de gehanteerde sociaal-
cognitieve taakvariabelen en of dit onderscheid kan worden ge­
ïnterpreteerd in termen van algemene sociaal-cognitieve proces-
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kenmerken. In dit verband kunnen de vier inhoudelijke aspecten 
van sociale cognitie die in dit onderzoek gebruikt zijn, worden 
opgevat als replicaties waarin steeds een overeenkomstige dimen-
sionalisenng van de betreffende taakvariabelen moet worden aan­
getroffen. 
Omdat eenzelfde sociaal-cognitieve vaardigheid in meerdere inhou­
delijke aspecten van sociale cognitie is geoperationaliseerd, 
wordt op de tweede plaats verwacht dat de taakvariabelen die op 
dezelfde sociaal-cognitieve vaardigheid betrekking hebben door 
eenzelfde algemene dimensie worden gekarakteriseerd. 
De mate waarin deze dimensionalisering kan worden beschreven in 
termen van het uitgangsmodel van sociaal-cognitieve vaardigheden, 
kan worden opgevat als een belangrijke aanwijzing voor de validi­
teit van de onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden. 
Wanneer er aanwijzingen gevonden zijn voor de aanwezigheid van 
relevante algemene sociaal-cognitieve dimensies in de gehanteerde 
constellatie van sociaal-cognitieve taakvariabelen, is het van 
belang na te gaan of de uitvoering van de betreffende onderdelen 
van het onderwijsprogramma voor sociale cognitie van invloed is 
geweest op deze onderliggende dimensies. Deze invloed kan de vorm 
aannemen van een verschuiving in het belang van de ene dimensie 
ten opzichte van de andere over de verschillende meetmomenten. 
Beantwoording van deze tweede vraag levert informatie op over de 
effectiviteit van het gehanteerde onderwijsprogramma. In dit ver­
band heeft de term effectiviteit echter een bijzondere betekenis 
in termen van de vraag of we door middel van het onderwijspro­
gramma voor sociale cognities erin geslaagd zijn door te dringen 
tot die algemene dimensies van sociaal-cognitief functioneren die 
vanuit de gehanteerde ontwikkelingstheoretische uitgangspunten 
ten grondslag zijn gelegd aan het ontwikkelde onderwijsprogramma. 
Dit betekent dat verschuivingen in de weging van de onderliggende 
dimensies die toegeschreven kunnen worden aan de experimentele 
behandeling kunnen worden opgevat als een ondersteuning van de 
validiteit van het ontwikkelde curriculum. 
8.3.2 Methode 
Subjecten Voor de beantwoording van de zojuist beschreven vragen 
(zie par. Θ.3.1) wordt gebruik gemaakt van de gegevens die in het 
lange en korte tijdreeksonderzoek zijn verzameld. Voor nadere in­
formatie omtrent selectieprocedure en algemene persoonsgegevens 
wordt verwezen naar de paragrafen 6.2.1 en 7.2.1 respectievelijk 
voor de subjecten uit het lange en korte tijdreeksonderzoek. 
In de resultatensectie zal steeds worden vermeld op welk aantal 
subjecten de betreffende analyses zijn uitgevoerd. Dit aantal is 
niet bij elke set van taakvariabelen gelijk, omdat het niet moge­
lijk was in de organisatie van het tijdreeksonderzoek uitval of 
afwezigheid van subjecten te voorkomen dan wel achteraf te com­
penseren. 
Materialen Ook voor de beschrijving van de onderzoeksmaterialen 
die voor de onafhankelijke en afhankelijke variabelen zijn ge­
bruikt wordt verwezen naar de hoofdstukken 6 en 7 (resp. naar 
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par. 6.2.2 en par. 7.2.2) betreffende het lange en korte tijd-
reeksonderzoek. 
Procedure : De onderzoeksopzet is uitvoerig beschreven en verant­
woord m de hoofdstukken 3 en 5. Voor de duidelijkheid wordt er op 
gewezen dat de data van het lange tijdreeksonderzoek betrekking 
hebben op leerlingen uit het kleuteronderwijs (onderzoeksopzet Al) 
en op leerlingen uit het tweede leerjaar van het lager onderwijs 
(onderzoeksopzet A2). De data van het korte tijdreeksonderzoek be­
treffen achtereenvolgens leerlingen van het eerste leerjaar en 
van het derde leerjaar van het lager onderwijs (resp. onderzoeks­
opzet BI en onderzoeksopzet B2). 
De onderscheiden datasets zijn geanalyseerd met behulp van de 
'Alternating Least Squares'-schaalmethode (ALSCAL). Er wordt vol­
staan met een algemene, met-technische beschrijving van deze 
multidimensionele schaalmethode. Voor een meer volledige beschrij­
ving en voor een evaluatie van de gehanteerde analyseprocedure 
wordt verwezen naar Takane, Young en De Leeuw (1977), Takane, Young 
en De Leeuw (1980), Young en Leweckyj (1978), en Young en Leweckyj 
(1979). Met behulp van de ALSCAL-procedure is het mogelijk de 
onderliggende dimensie(s) van taakvariabelen te identificeren en 
een indicatie te verkrijgen over het belang van elke dimensie op 
elk van de onderscheiden meetmomenten, d.w.z. die dimensies of 
factoren te vinden die gemeenschappelijk zijn voor alle meetmomen­
ten bij de betreffende constellatie van taakvariabelen, en de ge­
wichten te vinden die aangeven hoe belangrijk elk van de dimensies 
is op elk van de meetmomenten. 
De longitudinale datamatrix bestaat uit zeven herhaalde metin­
gen op Τ taakvariabelen afkomstig van N subjecten. De correlaties 
tussen de Τ taakvariabelen over N subjecten fungeren hierbij als 
(dis) similanteitsoordelen. In het gebruikte ALSCAL-model ' wordt 
ervan uitgegaan dat een verzameling van r dimensies ten grondslag 
ligt aan de (dis) similanteitsoordelen (i.e. correlaties) op elk 
van de zeven meetmomenten. Met behulp van dit model is het moge­
lijk de informatie die gemeenschappelijk is voor alle meetmomen­
ten te schelden van informatie die uniek is voor elk meetmoment. 
Het gemeenschappelijke in de sets van observaties wordt weerge­
geven door een enkele multidimensionele Euclidische ruimte, ter­
wijl de unieke informatie wordt gerepresenteerd in de vorm van 
differentiële gewichten die aan de dimensies worden gehecht op 
een bepaald meetmoment 9). 
Elke datamatrix (per meetmoment één matrix) bestaat uit de ge-
transformeerde Pearson correlatiecoëfficiënten tussen de betref-
fende taakvariabelen. De uitgevoerde ALSCAL-analyses zijn alle 
drie-weg analyses volgens het gewogen Euclidisch model (Young & 
Leweckyj, 1978, pag. 7). In de analyses zijn de meetmomenten van 
de betreffende experimentele en controlegroep tegelijk opgenomen. 
De onderscheiden dimensies zijn voor beide onderzoeksgroepen ge-
meenschappelijk, terwijl de gew^ . hten van de dimensies op elk 
meetmoment kunnen verschillen. 
Bij het analyseren van de gegevens is uitgegaan van de volgende 
restricties: 1) Het meetproces is als discreet opgevat omdat de 
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scores op de taakvariabelen bestaan uit 0-1-scores. 2) Er is een 
ordinaal meetniveau aangehouden, omdat is uitgegaan van een sym-
metrisch-similanteits-type data. Wanneer wordt uitgegaan van het 
adequate of lagere meetniveau, blijkt de ALSCAL-procedure zeer 
robuust te zijn voor de invloed van error-componenten op de op-
lossingen en de dimensiegewichten (Takane et al, 1977, pag. 35 -
44) . 3) Als derde restrictie is uitgegaan van matnx-conditionele 
data, d.w.z. de observaties zijn wel binnen een matrix maar niet 
tussen matrices vergelijkbaar. De dimensies zijn niet roteerbaar, 
terwijl geen negatieve gewichten mogelijk zijn. 
Het belang van de onderscheiden dimensies op elk van de zeven 
meetmomenten wordt geïnterpreteerd aan de hand van relatieve ge-
wichtsindices (resulterend uit een sinus-transformatie). Bij con-
ditionele data is het niet mogelijk directe vergelijkingen te ma-
ken tussen de dimensiegewichten (Takane et al., 1977, pag. 50). 
Uit de ruimtelijke weergave van deze relatieve gewichtsindices 
kunnen verschillen in afstanden van de meetmomenten van de expe-
rimentele of controlegroep ten opzichte van de dimensies geïnter-
preteerd worden als variatie in belangrijkheid van de dimensies 
(cf. Young & Leweckyj, 1979). Een positieve waarde van een ge-
wichtsindex geeft aan dat een van beide dimensies extra wordt be-
nadrukt, terwijl een negatieve waarde een indicatie is voor het 
tegenovergestelde. De waarde van de relatieve gewichtsindices va-
rieert tussen +1.00 en -1.00. 
8.3.3 Resultaten 
Voordat de resultaten besproken woiden m.b.t. het lange en korte 
tijdreeksonderzoek is het nodig om aan te geven wanneer sprake 
kan zijn van een effect van de interventie op het belang van di-
mensies ten opzichte van elkaar. Hierbij is uitgegaan van het 
volgende criterium. De verschuiving in het belang van de dimen-
sies t.o.v. elkaar moet zich voordoen bij de E-groep op een of 
meerdere post-interventie meetmomenten. Het wegingspatroon van de 
E-groep op deze post-interventie meetmomenten moet verschillen 
van het wegingspatroon van de E-groep op de pre-interventie meet-
momenten en verschillen van het patroon op de post-interventie-
meetmomenten van de C-groep. Een probleem hierbij is of een ver-
schuiving op een meetmoment dat verder verwijderd ligt van het 
moment van interventie bij een gebleken verschil met de pre-in-
terventie meetmomenten van de E-groep en met de post-interventie 
meetmomenten van de C-groep nog geïnterpreteerd kan worden als 
een interventie-effect. Aangezien er geen a priori redenen zijn 
om aan te nemen dat een eventuele invloed van het onderwijspro-
gramma op de onderliggende dimensies meteen na de interventie en 
niet enige tijd later tot uiting komt, wordt de bedoelde ver-
schuiving op een meetmoment dat verder verwijderd is van het mo-
ment van interventie als een effect aangemerkt. 
De keuze van de oplossing van de betreffende ALSCAL-analyses is 
gebaseerd op de verhouding tussen het aantal dimensies (zo weinig 
mogelijk) en de mate van overeenkomst met de data (zo groot mo-
gelijk) . In de onderzochte gevallen bleek een dneidimensionele 
oplossing het beste te voldoen. 
Achtereenvolgens worden de resultaten besproken m.b.t. het lange 
203 
tijdreeksonderzoek (onderzoeksopzet A) en het korte tijdreeks-
onderzoek (onderzoeksopzet B). In beide gevallen vindt de bespre­
king plaats aan de hand van een overzichtstabel van de analysere­
sultaten. Voor elk van de onderscheiden leeftijdsgroepen uit op­
zet A en opzet В zal een voorbeeld uitgebreid worden besproken. 
Voor de bijbehorende tabellen zal worden verwezen naar bijlage 
III. 
Resultaten bij 5- tot 6-jarigen (opzet Al)• 
De taakvarlabelen die zijn onderzocht bij leerlingen uit het 
kleuteronderwijs (5- tot 6-jarigen, onderzoeksopzet Al) hebben 
betrekking op de volgende sociaal-cognitieve vaardigheden: iden-
tificeren, discrimineren, differentiëren, vergelijken, verplaat-
sen. en koördmeren. 
Zoals reeds werd aangegeven in de hoofdstukken 3 en 6 bestond de 
experimentele behandeling voor deze groep leerlingen uit het 
kleuteronderwijs uit de uitvoering van de onderdelen van het on-
derwijsprogramma m.b.t. identificeren en discrimineren (tussen 
het derde en het vierde meetmoment) en uit de uitvoering van de 
onderdelen m.b.t. differentiëren en veroelnken (tussen het vier-
de en vijfde meetmoment). 
In tabel 8.1 zijn de algemene resultaten weergegeven van de 
Alscal-analyses op de taakvanabelen van de hierboven genoemde 
vaardigheden m.b.t. visuele percepties, gevoelens, gedachten en 
intenties. 
De Overall RSQ geeft de gemiddelde proportie variantie aan die 
door het gekozen dne-dimensionele model verklaard wordt van de 
optimaal geschaalde data (dispariteiten). De gemiddelde proportie 
verklaarde variantie is m de weergegeven gevallen redelijk tot 
goed te noemen (zie tabel Θ.1). 
De interpretatie van de dimensies in tabel Θ.1 is steeds geschied 
aan de hand van de positie van de betreffende taakvanabelen in 
de dne-dimensionele ruimte. Voor de factormatrices van de d n e -
dimensionele ruimte wordt verwezen naar bijlage III (tabel 1 t/m 
tabel 4). 
Uit de interpretatie van de dimensies zoals die in tabel Θ.1 is 
samengevat blijkt dat in elk van de onderscheiden inhoudelijke 
aspecten van sociale cognitie aanwijzingen zijn gevonden voor 
overeenkomstige algemene structuren die met behulp van de betref­
fende taakvanabelen gekarakteriseerd kunnen worden. Elk inhoude­
lijk aspect dat in de taakvanabelen is vertegenwoordigd kan in 
dit verband worden opgevat als een replicatie. 
Een eerste algemene dimensie, de benoemingsdimensie, wordt be­
paald door taakvanabelen waarbij het gaat om het benoemen of 
herkennen van (aspecten van) observeerbaar gegeven perspectieven. 
Bij visuele percepties betreft het dimensie I waarop aan de ene 
kant de taakvanabelen zijn gegroepeerd m.b.t. het onderkennen en 
het benoemen van een gegeven visueel perspectief, en aan de ande­
re kant de taakvanabelen m.b.t. het benoemen van verschillen en 
overeenkomsten tussen gegeven percepties (zie tabel 1 m bijlage 
III) . In de eindere, inhoudelijke aspecten komt bij de overeenkom­
stige taakvanabelen een soortgelijke groepering voor op een van 
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Tabel β.1 Overzicht van de invloed van de experimentele behandeling 
m.b.v. het onderwijsprogramma voor sociale cognitie op het 
relatieve belang van dimensies die ten grondslag liggen aan 
de sociaal-cognitieve taakvariabelen m.b.t. identificeren, 
discrimineren, differentiëren, vergelijken, verplaatsen en 
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1) Tussen haakjes staat de Overall stress-waarde aangegeven, d.i. een 
gemiddelde van de stress-waarden van de verschillende datamatrices. 
2) E staat voor experimentele groep, terwijl het toegevoegde cijfer 
verwijst naar het meetmoment waarop een effect zichtbaar wordt. 
de dimensies (zie dimensie III in tabel 2, dimensie III in tabel 3 
en dimensie I in tabel 4 van bijlage III). 
Een tweede algemene dimensie wordt als een afleidingsdimensie op­
gevat. Deze dimensie wordt gekenmerkt door de mate waarin gebruik 
moet worden gemaakt van een afleidingsproces om (kenmerken van) 
perspectieven te bepalen. Het betreft hier dimensie II bij visuele 
percepties (cf. tabel 1 in bijlage III), dimensie I bij gevoelens 
(cf. tabel 2 in bijlage III), dimensie I bij gedachten (cf. tabel 
3 in bijlage III) en dimensie II bij intenties (cf. tabel 4 in 
bijlage III) . 
Een derde dimensie is geïnterpreteerd als een verklaringsdimensie* 
andat het gezien de situering van de taakvariabelen hierbij gaat 
om het verklaren van verschillen tussen perspectieven waarbij in 
meerdere of mindere mate moet worden afgezien van het eigen stand-
punt. Het betreft hier dimensie III bij visuele percepties (cf. 
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tabel 1 in bijlage III), dimensie II bij gevoelens (cf. tabel 2 
in bijlage III), dimensie II bij gedachten (cf. tabel 3 in bijla­
ge III), en dimensie III bij intenties (cf. tabel 4 in bijlage 
III) . 
In tabel 8.1 is verder aangegeven bij welke constellatie van taak-
vanabelen een verschuiving in het relatieve belang van dimensies 
toegeschreven kan worden aan de uitvoering van de experimentele 
behandeling. 
De relatieve gewichtsindices van de E-qroeo en de C-aroeo op de 
onderscheiden meetmomenten (O. t/m O7) voor dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. visuele percepties zijn weergegeven in ta­
bel 5 van bijlage III. De toename van het belang van de benoe­
mingsdimensie (I) t.o.v. de afleidingsdimensie (II) en de afname 
van het belang van de afleidingsdimensie (II) t.o.v. de verkla­
ringsdimensie (III) bij de E-groep van O3 op 0 4 en van Од op O5 
vergeleken met het betreffende wegingspatroon van de C-groep van 
O, op O4 en van O4 op O5 kan niet worden toegeschreven aan de ex­
perimentele behandeling, omdat op de pre-interventie meetmomenten 
Oi en O2 bij de E-groep het wegingspatroon m.b.t. de genoemde 
dimensieparen overeenkomt met het wegingspatroon op O4 en O5. 
Voor twee paren van dimensies van de taakvariabelen m.b.t. gevoe­
lens zijn de relatieve gewichtsindices ruimtelijk weergegeven in 
figuur Θ.Θ. Voor een volledig overzicht van de gewichtsindices op 
de onderscheiden meetmomenten van de E-groep en C-groep wordt 
verwezen naar tabel 6 in bijlage III. Uit figuur Θ.8 blijkt dat 
bij de E-groep alleen op het eerste, het vierde en het zesde meet­
moment (El, E4, E6) sprake is van een differentiële weging van 
dimensie I t.o.v. dimensie II en van dimensie I t.o.v. dimensie 
III. Op het merendeel van de meetmomenten bij de E-groep en de 
C-groep is het belang van de afleidingsdimensie (I) t.o.v. de 
verklaringsdimensie (II) en t.o.v. de benoemingsdimensie (III) 
geringer. Het verschil tussen E3 en E4 in figuur 8.8, d.w.z. de 
toename in het belang van de afleidingsdimensie (I) t.o.v. de 
verklaringsdimensie (II) en benoemingsdimensie (III), kan niet 
worden opgevat als een gevolg van de experimentele behandeling 
tussen het derde en vierde meetmoment omdat op het eerste meet-
moment bij de E-groep (El) reeds een vrij sterke accentuering van 
de afleidingsdimensie t.o.v. de andere twee dimensies aanwezig 
was. 
Op het zesde meetmoment van de E-groep (E6) is het belang van de 
afleidingsdimensie (I) t.o.v. de benoemingsdimensie (III) toe-
genomen, is het belang van de afleidingsdimensie (I) t.o.v. de 
verklaringsdimensie (II) afgenomen (zie figuur 8.8), en tegelijk 
is het belang van de verklaringsdimensie (II) t.o.v. de benoe-
mingsdimensie (III) toegenomen (zie tabel 6 in bijlage III). Dit 
betekent dat bij de E-groep op het zesde meetmoment een duidelij-
ke accentuering plaatsvindt van de verklaringsdimensie (II) (ver-
geleken met voorgaande meetmomenten bij de E-groep en met het 
corresponderende meetmoment bij e C-groep). Deze accentuering 
van de verklaringsdimensie kan worden opgevat als een effect van 
de experimentele behandeling, hoewel de teweeggebrachte verschui-
ving slechts van tijdelijke aard blijkt te zijn. Deze tijdelijke 
206 







-1.00 -.80 -.60 -.40 






.20 .40 .60 .80 1,00 
I meer dan II 
* 
4 - 6 0 
-.80 .. 
1.00 .. I minder dan III 
Figuur 8.8 Plot van gewichtsindices voor twee paren van dimensies 
van de taakvariabelen m.b.t. gevoelens (opzet Al: 5- tot 
6-jarigen). 
Toelichting: 
E · : meetmomenten behorende tot de experimentele groep. 
С -к : meetmomenten behorende tot de controle groep. 
Subscripten bij · en *• geven het nummer van het betref­
fende meetmoment aan. 
toename in het belang van de verklaringsdimensie kan in verband 
worden gebracht met de bevinding dat tijdens de uitvoering van 
de onderdelen van het onderwijsprogramma relatief veel aandacht 
is besteed aan het zich verplaatsen in het standpunt van de an­
der (cf. tabel 6.4 in hoofdstuk 6). 
Uit de vergelijking van de relatieve gewichtsindices van de di­
mensies van de taakvariabelen m.b.t. gedachten op de onderschei-
207 
•б 
-1.00 -.80 -.60 

























.20 .40 .60 .80 1.00 
I meer dan II 
I minder dan III 
Figuur 8.9 Plot van gewichtsindices voor twee paren van dimensies 
van de taakvarlabelen m.b.t. gedachten (opzet Al: 5- tot 
6-jarigen). 
Toelichting: 
E · : meetmomenten behorende tot de experimentele groep. 
С Ά- : meetmomenten behorende tot de controle groep. 
Subscripten bi] · en it geven het nummer van het betref­
fende meetmoment aan. 
den meetmomenten van de E-groep en de C-groep blijkt een meer 
duurzaam effect van de uitgevoerde experimentele behandeling 
(zie tabel 8.1). Uit figuur 8.9 wordt duidelijk dat er een ver­
schuiving in het relatieve belang van de dimensies op de 
post-interventie meetmomenten bij de E-groep (E4, E5, E6 en E7) 
heeft plaatsgevonden vergeleken met de pre-interventie meetmo­
menten bij de E-groep en de post-interventie meetmomenten bij 
de C-groep. Verder blijkt deze verschuiving niet te bestaan uit 
de accentuering van één dimensie t.o.v. de andere. Het wegmgs-
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patroon op de post-interventie meetmomenten bij àe E-groep kan 
als volgt worden gekarakteriseerd: Op E4 is het belang van de 
afleidingsdimensie (I) t.o.v. de benoemingsdimensie (III) toege-
nomen, terwijl tussen E3 en E4 nauwelijks een verschuiving op-
treedt in het belang van de afleidingsdimensie (I) t.o.v. de 
verklaringsdimensie (II). Wel vindt tegelijkertijd ook een toe-
name plaats in het belang van de verklaringsdimensie (II) t.o.v. 
de benoemingsdimensie (III) (zie tabel 7 in bijlage III). Dit 
wijst erop dat na de uitvoering van de onderdelen m.b.t. iden-
tificeren en discrimineren het belang van de benoemingsdimensie 
is afgenomen ten gunste van de andere dimensies. Ook hier kan 
gewezen worden op de aandacht die in het gegeven onderwijs is 
besteed aan het zich verplaatsen. 
Meteen na de uitvoering van de onderdelen m.b.t. differentiëren 
en vergelijken (tussen E4 en E5) komt het accent meer te liggen 
op de afleidingsdimensie (I) (zie figuur 8.9). Een mogelijke 
verklaring hiervoor wordt gevormd door een voortzetting van de 
aandacht die ook tijdens de onderdelen m.b.t. differentiëren en 
vergelijken is besteed aan het zich verplaatsen. Op het zesde 
meetmoment (E6) komt het accent meer te liggen op de verkla-
ringsdimensie (II), terwijl op het laatste meetmoment (E7) het 
belang van de afleidingsdimensie (II) weer meer centraal komt 
te staan. 
Over het algemeen overheerst op de post-interventie meetmomen-
ten de afleidingsdimensie. Zoals we gezien hebben gaat het bij 
deze dimensie om de mate waarin gebruik moet worden gemaakt van 
een afleidingsproces om (kenmerken van) perspectieven te bepa-
len. Dit algemene effect-beeld is begrijpelijk vanwege de fei-
telijke implementatie m.b.t. verplaatsen tijdens de interventie-
periode. 
Uit de vergelijking van de relatieve gewichtsindices van de di-
mensies van de taakvanabelen m.b.t. intenties, kan geen aan-
wijzing voor een effect van de interventie worden afgeleid. De 
matrix van de betreffende gewichtsindices op de onderscheiden 
meetmomenten van de E-groep en de C-groep is weergegeven in tabel 
θ van bijlage III» Bij de E-groep kan weliswaar op het vierde 
meetmoment (E4) een accentuering van de afleidingsdimensie (II) 
worden geconstateerd, maar omdat op het tweede meetmoment (vóór 
de interventie) bij de E-groep een vergelijkbaar accent aanwezig 
is op deze afleidingsdimensie, kan de positieve verschuiving van 
E3 naar E4 in het belang van de afleidingsdimensie niet als een 
effect van de experimentele behandeling worden gekwalificeerd. 
Opvallend is wel dat bij de C-groep het belang van de benoe-
mingsdimensie overheerst (op 0?, O-^ , O^ en 0^), terwijl de E-
groep meer neigt tot een accentuering van de afleidingsdimensie 
(op O,, O,,, Og en O,). 
Resultaten bij 7- tot 8-jarigen (opzet Д2) 
De taakvariabelen die zijn onderzocht bij de leerlingen uit het 
tweede leerjaar van het lager onderwijs (7- tot 8-jarigen, on­
derzoeksopzet A2) hebben betrekking op de sociaal-cognitieve 
vaardigheden differentiëren, verplaatsen, relateren, koördine-
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ren en verdisconteren. De experimentele behandeling bestond uit de 
uitvoering van de onderdelen van het onderwijsprogranma m.b.t. 
differentiëren en verplaatsen (tussen het derde en vierde meetmo-
ment) en de uitvoering van de onderdelen m.b.t. relateren en ko-
ordineren (tussen het vierde en vijfde meetmoment). 
In tabel 8.2 is een overzicht opgenomen van de algemene resultaten 
van de Alscal-analyses op de taakvanabelen van de hierboven 
genoemde vaardigheden m.b.t. visuele percepties, gevoelens, ge-
dachten en intenties. 
De gemiddelde proportie vanantie die door het betreffende drie-
dimensionele model verklaard wordt is redelijk tot hoog (zie ta-
bel 8.2, Overall RSQ) . Voor de factormatnces van de dne-dimen-
sionele oplossingen wordt verwezen naar bijlage III (tabel 9 t/m 
12). 
Tabel 8.2 Overzicht van de invloed van de experimentele behandeling 
m.b.v. het onderwijsprogramma voor sociale cognitie op het 
relatieve belang van dimensies die ten grondslag liggen aan 
de sociaal-cognitieve taakvarlabelen m.b.t. differentiëren, 
verplaatsen, relateren, koördineren en verdisconteren bij 
leerlingen uit het tweede leerjaar van het lager onderwijs 
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1) Tussen haakjes staat de Overall scress-waarde aangegeven, d.i. een 
gemiddelde van de stress-waarden van de verschillende data-matrices. 
2) E staat voor experimentele groep, terwijl het toegevoegde cijfer 
verwijst naar het meetmoment waarop een effect zichtbaar wordt. 
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In tabel θ.2 zijn de volgende algemene dimensies onderscheiden. 
Een koördineerdimensie die gekenmerkt wordt door de mate waarin 
gebruik moet worden gemaakt van een derde persoonspositie t.o.v. 
de betreffende perspectieven. Het betreft hier dimensie I bij 
visuele percepties (cf. tabel 9 in bijlage III), dimensie II bi] 
gevoelens (cf. tabel 10 in bijlage III) en dimensie II bij gedach-
ten (cf. tabel 11 in bijlage III). Een koördineerdimensie ont-
breekt bij intenties. M.b.t. intenties werd geen taakvanabele 
m.b.t. koördineren ontwikkeld (zie hoofdstuk 4, par. 4.2). 
Een tweede algemene dimensie is geïnterpreteerd als een verdis-
conteerdimensie omdat het hierbij gaat om de mate waarin rekening 
moet worden gehouden met het perspectief van de ander. Bij visuele 
percepties en gevoelens kan de derde dimensie als zodanig worden 
gekarakteriseerd (zie tabel 9 resp. tabel 10 in bijlage III), 
terwijl bij gedachten en intenties op de eerste dimensie overeen-
komstige kenmerken aanwezig waren (zie tabel 11 resp. tabel 12 in 
bijlage III). 
Een derde algemene dimensie is als een differentiëerdimensie op-
gevat omdat ze gekenmerkt wordt door de noodzaak zich bewust te 
zijn van een (mogelijk) verschil tussen perspectieven. Het be-
treft hier dimensie I bij gevoelens (zie tabel 10 in bijlage III), 
dimensie III bij gedachten en dimensie III bij intenties (zie 
tabel 11 resp. tabel 12 in bijlage III) . Bij de taakvariabelen 
m.b.t. visuele percepties werd geen differentiëerdimensie gecon-
stateerd. Reeds in een eerder verband werd gesignaleerd dat m.b.t. 
visuele percepties een differentiëertaak ontbreekt vanwege een af-
wijkende operationalisering van taakvanabele 3a vergeleken met de 
taakvariabelen 3b, 3c en 3d. 
Uit tabel Θ.2 blijkt, dat bij visuele percepties en intenties een 
afleidingsdimensie wordt onderscheiden. Gezien de positie van de 
betreffende taakvariabelen kan voor deze dimensie de mate waarin 
afleidingsprocessen van belang zijn als karakteristiek worden 
beschouwd. Zowel bij visuele percepties als bij intenties betreft 
het hier dimensie II. 
In tabel 8.2 is verder aangegeven in welke gevallen een verschui­
ving in het relatieve belang van de betreffende dimensies be­
schouwd kan worden als een gevolg van de experimentele behande­
ling. 
In het geval van visuele percepties kon niet tot een effect worden 
geconcludeerd (zie tabel 8.2). Met betrekking tot de weging van de 
dimensieparen I t.o.v. II en I t.o.v. III zijn de E-groep en de 
C-groep relatief goed onderscheiden op de verschillende meetmomen­
ten, d.w.z. bij de C-groep ligt op het merendeel van de meetmomen­
ten het accent op de koördineerdimensie (I), terwijl de E-groep 
ernaar tendeert meer de afleidings- en verdisconteerdimensie te 
benadrukken. Ofschoon deze nadruk versterkt aanwezig is bij de 
E-groep op de post-interventiemeetmomenten O,- en Oy kan deze ver-
schuiving niet worden toegeschreven aan de interventie, omdat ze 
verklaarbaar is als een voortzetting van een reeds aanwezige ten-
dens. De betreffende matrix van relatieve dimensiegewichten is 
opgenomen in bijlage III (tabel 13). 
In het geval van gevoelens is geconcludeerd tot een versterking 
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Figuur 8.10 Plot van gewichtsindices voor twee paren van dimensies 
van de taakvanabelen m.b.t. gevoelens (opzet A2: 7-
tot 8-]arigen). 
Toelichting: 
E · : meetmomenten behorende tot de experimentele groep. 
С >•- : meetmomenten behorende tot de controle groep. 
Subscnpten bij · en -^ geven het nummer van het betref­
fende meetmoment aan. 
van het belang van de differentiëerdimensie (I) en koördineer-
dimensie (II) t.o.v. de verdisconteerdimensie (III) op de post-
interventie meetmomenten E4, E5 en Ec in samenhang met de experi-
mentele behandeling. De relatieve gewichtsindices van de dimensie-
paren I t.o.v. III en II t.o.v. III op de onderscheiden meetmomen-
ten van de E-groep en de C-groep zijn ruimtelijk weergegeven in 
figuur 8.10. De volledige matrix van relatieve dimensiegewichten 
is opgenomen m bijlage III (tabel 14). Uit figuur 8.10 blijkt 
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dat bi] de C-groep het belang van de verdisconteerdimensie (III) 
overheerst. Bij de E-groep ligt op de postinterventie meetmomen-
ten een dermate versterkt accent op de differentieer- en koördi-
neerdimensie vergeleken met de pre-interventie meetmomenten El en 
E4 en vergeleken met de postinterventie meetmomenten bi] de C-
groep dat van een samenhang met de experimentele behandeling ge-
sproken kan worden (zie figuur 8.10). In hoofdstuk 6 (tabel 6.7) 
hebben we gezien dat tijdens de uitvoering van de experimentele 
behandeling achtereenvolgens het accent heeft gelegen op verplaat-
sen, koördineren en verdisconteren. 
Uit het wegingspatroon van de dimensies m.b.t. gedachten blijkt 
dat over het algemeen noch de E-groep noch de C-groep op de on-
derscheiden meetmomenten een duidelijk onderscheid aanbrengen in 
het relatieve belang van de dimensies, d.w.z. dat in beide groe-
pen een lichte accentuering van de koördineerdimensie (II) over-
heerst. Voor de bijbehorende matrix van relatieve diraensiegewich-
ten wordt verwezen naar bijlage III (tabel 15). Op het vijfde 
meetmoment wordt bij de E-groep (E5) het belang van de koördineer-
dimensie verder versterkt. Deze accentuering treedt op direct na 
de experimentele behandeling tussen het vierde en vijfde meetmo-
ment. Tijdens de uitvoering van de betreffende programma-onderde-
len is vooral aandacht besteed aan verplaatsen en in mindere mate 
aan koördineren en verdisconteren. De teweeggebrachte verschui-
ving is echter niet duurzaam. Mogelijk kan het kortdurende effect 
verklaard worden doordat tijdens de uitvoering het koördineren 
niet voldoende aan bod is gekomen en doordat in de periode na de 
interventie het koördineer-aandeel in het gerealiseerde onderwijs 
snel is afgenomen. 
Het wegingspatroon van de dimensies m.b.t. intenties van de E-
groep en de C-groep wordt op het merendeel van de meetmomenten 
gekenmerkt door een licht accent op de verdisconteerdimensie (I). 
Voor de betreffende matrix van relatieve dimensiegewichten wordt 
verwezen naar bijlage III (tabel 16). Bij de E-groep vindt op het 
vijfde meetmoment (O5) een belangrijke toename plaats in het be-
lang van de afleidingsdimensie (II) vergeleken met pre-interventie 
meetmomenten bij de E-groep en vergeleken met postinterventie 
meetmomenten bij de C-groep. Deze kortdurende accentuering van de 
afleidingsdimensie colncideert met de experimentele behandeling 
tussen het vierde en vijfde meetmoment. Zoals zojuist werd ge-
constateerd heeft bij de uitvoering van de betreffende programma-
onderdelen het accent gelegen op het verplaatsen, terwijl het ko-
ördineren en verdisconteren in mindere mate aan bod is gekomen. 
Resultaten bij 6- tot T-jarigen (opzet Bi). 
De taakvariabelen die zijn onderzocht bij leerlingen uit het 
eerste leerjaar van het lager onderwijs (6- tot 7-jarigen, onder-
zoeksopzet Bi) hebben betrekking op de sociaal-cognitieve vaar-
digheden differentiëren en verplaatsen (in conditie Bi.1), en 
relateren en koördineren (in conditie Bl.3) l u'. In de Bi.1-conditie 
bestond de experimentele behandeling uit de uitvoering van de 
programma-onderdelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen. In de 
Bi.2-conditie had ze betrekking op de onderdelen m.b.t. relateren 
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en koördineren. 
In tabel 8.3 zijn de algemene resultaten samengevat van de analy-
ses op de taakvarlabelen van de hierboven genoemde vaardigheden. 
In beide gevallen is de gemiddelde proportie verklaarde variantie 
bevredigend (Overall FSQ in tabel Θ.3). 
De eerste dimensie bij de taakvariabelen m.b.t. differentiëren 
en verplaatsen wordt een differentiëerdimensie genoemd omdat het 
hierbij gaat om het zich bewust zijn van de mogelijkheid dat het 
perspectief van de ene persoon kan verschillen van dat van de an-
dere persoon. 
Bij de tweede dimensie staat de mate waarin gebruik moet worden 
gemaakt van een afleidingsproces centraal. Vandaar dat deze twee-
de dimensie als een afleidingsdimensie wordt opgevat. 
Bij dimensie III gaat het enerzijds om het zich verplaatsen in de 
positie van de ander en anderzijds om het verklaren van een per-
spectief in termen van voorafgaande gebeurtenissen. Deze derde 
dimensie wordt omschreven als een verplaatsings-verklarings-
dimensie. 
De drie-dimensionele factormatrix behorende bij de taakvariabelen 
m.b.t. differentiëren en verplaatsen is opgenomen in bijlage III 
(tabel 17). De verschuivingen in de relatieve gewichtsindices van 
Tabel Θ.3 Overzicht van de invloed van de experimentele behandeling 
m.b.v. het onderwijsprogramma voor sociale cognitie op het 
relatieve belang van dimensies die ten grondslag liggen aan 
de sociaal-cognitieve taakvariabelen m.b.t. differentiëren 
en verplaatsen en m.b.t. relateren en koördineren bij leer-
lingen uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs 
































κ N totaal = 602 N Exp. groep = 300 N Contr. groep = 302 
хк N totaal = 507 N Exp. groep = 293 N Contr. groep = 214 
1) Tussen haakjes staat de Overall str"ss-waarde aangegeven, d.i. een 
gemiddelde van de stress-waarden van de verschillende datamatrices. 
2) E staat voor experimentele groep, terwijl het toegevoegde cijfer 
verwijst naar het meetmoment waarop een effect zichtbaar wordt. 
214 
de drie dimensies op de meetmomenten van de E-groep en de C-groep 
bleken niet van dien aard dat van een invloed van de experimente-
le behandeling gesproken kan worden (zie tabel 18 in bijlage 
III). In geen van beide groepen wordt een duidelijk onderscheid 
gemaakt tussen de hierboven besproken dimensies. 
De eerste dimensie bij de taakvanabelen m.b.t. relateren en 
koôrdineren wordt gekenmerkt door het overzien van een relatie 
tussen twee perspectieven. Deze dimensie kan worden opgevat als 
een koördineerdimensie. 
Voor de tweede dimensie kan het relateren als algemene karakte-
ristiek gelden. Het gaat hierbij om het verklaren van verschillen 
tussen perspectieven. 
_Bii dimensie III gaat het om de mate waarin rekening moet worden 
gehouden met het perspectief van de ander bij gebleken verschil-
len tussen perspectieven. Vandaar dat deze derde dimensie als een 
verdisconteerdimensie wordt geïnterpreteerd. Voor de bijbehorende 
factormatrix wordt verwezen naar bijlage III (tabel 19). De rela-
tieve gewichtsindices van de beschreven dimensies zijn weergege-
ven in tabel 20 (bijlage III). De relatieve gewichtsindices van 
de dimensieparen I t.o.v. II en I t.o.v. III op de onderscheiden 
meetmomenten van de E-groep en de C-groep zijn ruimtelijk voor-
gesteld in figuur 8.11. 
Uit figuur 8.11 blijkt dat het wegingspatroon in beide groepen 
gekenmerkt wordt door een lichte accentuering van de koördineer-
dimensie (I) t.o.v. de andere dimensies. Meteen na de uitvoering 
van het onderdeel m.b.t. relateren (op E4) is er een verschuiving 
opgetreden waarbij het accent komt te liggen op de verdisconteer-
dimensie (III). Meteen na de uitvoering van het onderdeel m.b.t. 
koördineren (op Ец) verschuift het accent in de richting van de 
andere twee dimensies, terwijl op het zesde meetmoment (Eg) het 
accent valt op de relateer- en verdisconteerdimensie (zie figuur 
8.11). Op het zevende meetmoment (E7) is de lichte voorkeur voor 
de koördineerdimensie weer aanwezig zoals die op de vooimetingen 
ook werd geconstateerd. De beschreven verschuivingen in het 
relatieve belang van de dimensies vallen samen met de uitvoering 
van de experimentele behandeling. Mogelijk hangt de afname van 
het belang van de koördineerdimensie van E^ op Ед samen met de 
(weliswaar geringe) implementatie van relateren tijdens de uit­
voering van het onderdeel m.b.t. relateren, terwijl de verschui­
ving van E4 op Es ten gunste van de koördineerdimensie mogelijk 
samenhangt met de aanwezigheid van het koördineren m het onder-
wijs tijdens de uitvoering van het onderdeel gericht op koördi-
neren en de afwezigheid van het relateren tijdens de uitvoering 
van dit onderdeel. 
Resultaten bij 3- tot g-jarigen (opzet B2). 
De taakvanabelen die zijn onderzocht bij de leerlingen uit het 
derde leerjaar van het lager onderwijs (8- tot 9-jarigen, onder-
zoeksopzet B2) betreffen de sociaal-cognitieve vaardigheden dif-
ferentiëren en verplaatsen (in conditie B2.1) , verplaatsen en ko_-
ordineren (in conditie B2.2), en koördineren en verdisconteren 
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Figuur 8.11 Plot van gewichtsindices voor twee paren van dimensies 
van de taakvariabelen m.b.t. relateren en koördineren 
(opzet Bi : 6- tot 7-jarigen). 
Toelichting: 
E · : meetmomenten behorende tot de experimentele groep. 
С * : meetmomenten behorende tot de controle groep. 
Subscripten bij · en * geven het nummer van het betref­
fende meetmoment aan. 
handeling uit de uitvoering van de onderdelen gericht op differen-
tiëren en verplaatsen, in de B2.2-conditie had ze betrekking op 
de onderdelen gericht op verplaatsen en koördineren, en in de 
B2.3-conditie betrof het de onderdelen gericht op koördineren en 
verdisconteren. 
De resultaten van de analyses op de taakvariabelen van de zojuist 
genoemde vaardigheden zijn samengevat in tabel 8.4. Bi] de taak-
variabelen m.b.t. verplaatsen en koördineren (conditie B2.2) ligt 
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Tabel 8.4 Overzicht van de invloed van de experimentele behandeling 
m.b.v. het onderwijsprogramma voor sociale cognities op het 
relatieve belang van dimensies die ten grondslag liggen aan 
de sociaal-cognitieve taakvanabelen m.b.t. differentiëren 
en verplaatsen, verplaatsen en koördineren, en m.b.t. koör-
dineren en verdisconteren bij leerlingen uit het derde leer-
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1) Tussen haakjes staat de Overall stress-waarde, d.i. een gemiddelde 
van de stress-waarden van de verschillende datamatnces. 
2) E staat voor experimentele groep, terwijl het toegevoegde cijfer 
verwijst naar het meetmoment waarop een effect zichtbaar wordt. 
de gemiddelde proportie verklaarde variantie aan de lage kant; 
iets meer dan de helft van de aanwezige variantie wordt door de 
dne-dimensionele oplossing verklaard (Overall RSQ = .59). 
Bij de taakvariabelen m.b.t. ditterentiëren en verplaatsen is 
sprake van een differentiëerdimensie (I), een verplaatsings-
verklanngsdimensie (II) en een afleidingsdimensie (III) (zie ta-
bel 8.4). De bijbehorende factor-matrix van de dne-dimensionele 
oplossing is opgenomen in bijlage III (tabel 21). Dimensie I is 
benoemd als een differentiëerdimensie omdat het zich bewust zijn 
van de mogelijkheid dat het perspectief van de ene persoon kan 
verschillen van dat van een andere persoon centraal staat. De 
tweede dimensie kan gekarakteriseerd worden als een verplaatsings-
verklaringsdimensie waarbij enerzijds het verklaren van een per-
spectief in termen van de situatie centraal staat en anderzijds 
het zich verplaatsen in de positie van de ander. De derde dimensie 
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wordt geïnterpreteerd als een afleidlngsdinensie omdat het hierbij 
gaat om de mate waarin een beroep wordt gedaan op het uitvoeren 
van een afleidingsproces t.a.v. perspectieven. 
Bi] de taakvarlabelen n.b.t. verplaatsen en koördineren is de 
eerste dimensie geïnterpreteerd als een afleidingsdimensie. Dimen-
sie II wordt gekarakteriseerd als een koördineerdimensie omdat het 
overzien van een situatie waarin de relatie tussen perspectieven 
een rol speelt, vanuit een derde persoonpositie centraal staat. 
Kenmerkend voor de derde dimensie is enerzijds het zich verplaat-
sen in de positie van de ander en anderzijds het verklaren van 
een perspectief in termen van de situatie. Op grond hiervan wordt 
dimensie III als een verplaatsings-verklanngsdimensie opgevat. 
De factormatrix van de dne-dimensionéle oplossing is weergegeven 
in bijlage III (tabel 22). 
De eerste dimensie van de drie-dimensionele factormatrix van de 
taakvanabelen m.b.t. koördineren en verdisconteren (zie tabel 23 
in bijlage III) wordt opgevat als een oplossings-verklarings-
dimensie waarbij het gaat om het verklaren van verschillen tussen 
perspectieven dan wel om het geven van een mogelijke oplossing 
voor verschillen tussen perspectieven. Dimensie II wordt geïnter-
preteerd als een koördineerdimensie omdat hier het overzien van 
de relatie tussen twee perspectieven vanuit een derde-persoon-
positie centraal staat. Dimensie III kan als een verdisconteer-
dimensie worden gekarakteriseerd omdat hierbij het rekening hou-
den met de positie c.q. de beperkte informatie van de ander over-
heersend aanwezig is (zie tabel 23 in bnlaae III). 
De relatieve gewichtsindices van de dimensies van de taakvanabe-
len m.b.t. differentiëren en verplaatsen zijn opgenomen in bij-
lage III (tabel 24). Vergeleken met het relatieve belang van de 
dimensies bij de E-groep op de eerste vier meetmomenten wordt op 
de drie laatste meetmomenten bij de E-groep (O5, 0^ en 0-7) een 
geringe toename aichtbaar in het belang van de verplaatsings-ver-
klanngsdimensie (II) . Deze toename geldt ook t.a.v. de postinter-
ventie meetmomenten bij de C-groep. Vanwege de geringe omvang van 
de verschuiving die na de interventieperiode is opgetreden wordt 
in tabel Θ.4 gesproken van een effeet-indicatie. Een tweede reden 
om niet zonder meer van duidelijk interventie-effect te spreken 
hangt samen met de vraag of een dergelijke geringe verschuiving 
wel in verhouding staat tot de relatief betrouwbare implementatie 
van het programma-onderdeel gericht op verplaatsen. 
In tabel Θ.4. is aangegeven, dat meteen na de uitvoering van het 
programma-onderdeel gericht op koördineren voorafgegaan door het 
onderdeel gericht op verplaatsen het relatieve belang van de af-
leidingsdimensie (I) is toegenomen en dat deze toename duurzaam 
blijkt te zijn. 
Op de voormetingen (O., Oj, 0^) en de tussenmeting (O4) vertoont 
de E-groep een vrij homogeen wegingspatroon in de vorm van een 
lichte accentuering van de verplaatsings-verklaringsdimensie 
(III) (zie tabel 25 in bijlage 1:" voor de matrix van relatieve 
gewichtsindices). Van het vierde naar het vijfde meetmoment vindt 
er bij de E-groep een toename plaats in het belang van de koördi-
neerdimensie (II) t.o.v. dimensie III en een toename in het be-
lang van de afleidingsdimensie (I) t.o.v. dimensie III. Omdat bij 
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de C-groep op het corresponderende meetmoment (Oc) een vergelijk-
bare toename heeft plaatsgevonden in het belang van dimensie II 
t.o.v. dimensie III kan de eerstgenoemde verschuiving van dimen-
sie II t.o.v. dimensie III bij de E-groep niet worden toegeschre-
ven aan de experimentele behandeling. De toename in het belang 
van de afleidingsdimensie (I) t.o.v. dimensie III geldt daaren-
tegen exclusief voor de E-groep. De accentuering van de aflei-
dingsdimensie blijft kenmerkend voor het wegingspatroon van de 
E-groep op de meetmomenten Oc, 0fi en O7. 
Van de dimensies van de taakvarlabelen m.b.t. koördineren en ver-
disconteren zijn twee dimensieparen weergegeven in figuur 8.12. 
De volledige matrix van relatieve dimensiegewichten is opgenomen 
in bijlage III (tabel 26). Op de eerste drie meetmomenten wordt 
het wegingspatroon bij de E-groep gekenmerkt door een accentue-
ring van de oplossings-verklaringsdimensie (I), terwijl bij de 
C-groep iets meer de nadruk ligt op de verdisconteerdimensie 
(III). Na de uitvoering van het programma-onderdeel gericht op 
verdisconteren vindt er bij de E-groep een duidelijke verschui-
ving plaats in het wegingspatroon, zodanig dat de nadruk komt te 
liggen op de koördineerdimensie (II) (zie Ες, Eg, E7 in figuur 
Θ.12). Bij de C-groep is ook een accentuering van dimensie II te 
constateren (zie C4, C5 in figuur Θ.12), maar op het zesde en 
zevende meetmoment verschuift het accent bij de C-groep naar de 
oplossingsverklaringsdimensie (I) (zie C^ en C7). De accentuering 
van de koördineerdimensie is bij de E-groep daarentegen meer 
duurzaam. Bovendien neemt het relatieve belang van deze dimensie 
na E 5 verder toe. Ofschoon de toename in het belang van de ko-
ördineerdimensie van E4 op E5 niet zonder meer aan de experimen-
tele behandeling kan worden toegeschreven vanwege een min of meer 
gelijktijdige toename van het belang van dezelfde dimensie bij 
de C-groep, is er toch een goede reden om van een interventie-
effect te spreken. Dit effect bestaat dan uit de verdere ver-
sterking van het belang van de koördineerdimensie. De versterkte 
accentuering van de koördineerdimensie kan niet alleen worden 
opgevat als een gevolg van de aandacht die besteed is aan het 
koördineren tijdens de uitvoering van de betreffende programma-
onderdelen (m.b.t. koördineren en verdisconteren)11'. Ook de be-
vinding van een hoog percentage leerkrachtvragen m.b.t. koördi-
neren bij de E-groep op het vijfde meetmoment vergeleken met de 
C-groep is van belang als mogelijke verklaring. Omdat de ver-
sterkte accentuering van de koördineerdimensie samenvalt met deze 
blijvende aanwezigheid van het koördineren in het onderwijsgedrag 
wordt deze laatste verklaring zeer plausibel geacht. 
Θ.3.4 Samenvatting en Discussie 
Het onderzoek naar onderliggende dimensies van sociaal-cognitieve 
taakvanabelen zoals die in de lange en korte tijdreeksonder­
zoeksopzet werden gehanteerd, heeft een tweetal algemene resul­
taten opgeleverd. 
allereerst kan worden gewezen op de bevinding dat een dimensio-
nalisenng van de gehanteerde sociaal-cognitieve taakvanabelen 
in vier inhoudelijke aspecten aanleiding gaf tot een zekere con­
sistentie in de theoretische interpretatie van de dimensies. Zo 
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Figuur 8.12 Plot van relatieve gewichtsindices voor twee paren van 
dimensies voor de taakvariabelen m.b.t. koördineren en 
verdisconteren (opzet B2: 8- tot 9-]arigen). 
E · : meetmomenten behorende tot de experimentele groep 
С *• : meetmomenten behorende tot de controle groep 
Subscripten bij de symbolen · en )f geven het nummer 
van het betreffende meetmoment aan. 
is met betrekking tot de gegevens van de groep leerlingen uit het 
kleuteronderwijs (5- tot 6-jarigen, onderzoeksopzet Al) gebleken 
dat de taakvariabelen van de sociaal-cognitieve vaardigheden van 
identificeren, discrimineren, differentiëren, vergelijken, ver-
plaatsen en koördineren kunnen worden teruggebracht tot een 
drietal dimensies: een benoemingsdimensie, een afleidings- en 
een verklaringsdimensie. Met betrekking tot de gegevens van de 
groep leerlingen uit het tweede leerjaar van het lager onderwijs 
(7- tot 8-jarigen, onderzoeksopzet A2) bleek het mogelijk de 
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taakvariabelen van de sociaal-cognitieve vaardigheden van diffe-
rentiëren, verplaatsen, relateren, koördineren en verdisconteren 
te karakteriseren in termen van een koördineerdimensie, een ver-
disconteer- en een differentiêerdimensie. Dit betekent dat een 
aanwijzing is gevonden voor de veronderstelling dat de gebruikte 
sociaal-cognitieve inhoudelijke aspecten t.a.v. de onderliggende 
dimensies van sociaal-cognitieve taakvariabelen als replicaties 
kunnen worden opgevat. 
Wanneer we hieronder de gerapporteerde dimensionalisenng van 
taakvariabelen in verband brengen met het gedifferentieerde uit-
gangsmodel van sociaal-cognitieve vaardigheden, moet worden ge-
wezen op het hypothetisch karakter van deze verbanden. 
Vanwege de gehanteerde onderzoeksopzet waarin het accent lag op 
het ontwikkelde curriculum voor sociale cognitie en waarin niet 
was voorzien in een afname van alle taakvariabelen bij alle leef-
tijdsgroepen, is het met mogelijk een meer directe relatie te 
leggen tussen de onderliggende dimensies en het uitgangsmodel van 
sociaal-cognitieve vaardigheden. Op grond van de beschikbare ge-
gevens kan wel een veronderstelling over deze relatie worden ge-
formuleerd. De gevonden dimensionalisering in de taakvariabelen 
van opzet Al en A2 wijst erop dat het gedifferentieerde uitgangs-
model van sociaal-cognitieve vaardigheden kan worden terugge-
bracht tot een beperkt aantal grootheden. Tot deze grootheden 
kunnen worden gerekend een benoemingsdimensie, een verplaatsings-
verklaringsdimensie, een koördineerdimensie, een verdisconteer-
dimensie en een differentiêerdimensie. Het handhaven van bij-
voorbeeld een koördineerdimensie naast een verplaatsings-ver-
klaringsdimensie en van een differentiêerdimensie naast een ver-
plaatsings-verklaringsdimensie houdt verband met de gevonden 
dimensionalisering van taakvariabelen m.b.t. paren van sociaal-
cognitieve vaardigheden bij de gegevens van onderzoeksopzet Bi en 
B2. Hierbij gaf bijvoorbeeld de dimensionalisering van de taak-
variabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen aanleiding tot 
een interpretatie in een differentiêerdimensie, een verplaat-
sings-verklanngsdimensie en een afleidingsdimensie. De eerste 
twee dimensies zouden hierbij kunnen worden opgevat als speci-
fieke onderliggende dimensies, terwijl de afleidingsdimensie 
als een gemeenschappelijke dimensie kan worden beschouwd. Een 
soortgelijke dimensie-interpretatie bleek mogelijk bij de taak-
variabelen m.b.t. verplaatsen en koördineren, koördineren en 
verdisconteren, en relateren en koördineren. Op grond van boven-
staande overwegingen kan de volgende ordening van dimensies als 
niveaus van sociaal-cognitieve ontwikkeling worden opgesteld: 
niveau 1 wordt gekenmerkt door een benoemingsstructuur, niveau 2 
door een verplaatsings-verklaringsstructuur, niveau 3 door een 
koördineerdimensie, niveau 4 door een differentiêerdimensie en 
niveau 5 door een verdisconteerdimensie. Deze hypothetische ont-
wikkelingssequentie zal uiteraard aan verder onderzoek moeten 
worden onderworpen. Hierin zou aan de hand van een differentiële 
weging van de hierboven genoemde dimensies bij onderscheiden 
leeftijdsgroepen kunnen worden bepaald of de vijf genoemde di-
mensies kunnen worden opgevat als representanten van ontwikke-
lingsniveaus (cf. Davison, Robbins & Swanson, 1978). 
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Op de tweede plaats kein worden geconstateerd dat in de gehan-
teerde onderzoeksopzetten (opzet Al, opzet A2, opzet Bi en opzet 
B2) sterke aanwijzingen zijn gevonden voor een verschuiving in het 
relatieve belang van de onderscheiden dimensies onder invloed van 
het betreffende onderwijsprogramma voor sociale cognitie. Bij de 
groep leerlingen uit het kleuteronderwijs (opzet Al) bleek in 
twee van de vier onderzochte gevallen van een dergelijke experi-
mentele beïnvloeding sprake te zijn. Bij de groep leerlingen uit 
het tweede leerjaar van het lager onderwijs (opzet A2) was dit 
het geval in drie van de vier onderzochte gevallen. Bij de groep 
leerlingen uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs (opzet 
Bi) werd in een van de twee gevallen een dergelijke aanwijzing 
gevonden, terwijl bij de groep leerlingen uit het derde leerjaar 
van het lager onderwijs (opzet B2) in twee van de drie onderzoch-
te gevallen van een duidelijke experimentele beïnvloeding sprake 
was. 
Op grond van deze bevindingen kan worden geconcludeerd dat in de 
verschillende onderzoeksopzetten de experimentele behandeling zo-
als die is uitgevoerd door de leerkrachten met behulp van de be-
treffende onderdelen van het onderwijsprogramma voor sociale cog-
nitie is doorgedrongen tot algemene dimensies van sociaal-cogni-
tief functioneren. 
Een eerste kanttekening bij deze algemene resultaten heeft be-
trekking op de relatie tussen de gevonden veranderingen in het be-
lang van de dimensies t.a.v. elkaar en de feitelijke implementatie 
van de betreffende onderdelen van het onderwijsprogramma tijdens 
de uitvoering van de experimentele behandeling. In het onderhavige 
onderzoek kon ter verklaring van de dimensieverschuivingen gewe-
zen worden op een zekere conceptuele overeenkomst tussen de ge-
vonden verschuivingen in het belang van de dimensies en het ge-
realiseerde onderwijs. Zo werd bij onderzoeksopzet Al in verband 
met de toename van het belang van de verklanngs- en afleidings-
dimensie gewezen op de aanwezigheid van het verplaatsen in het 
gerealiseerde onderwijs. De bevinding dat de relevante verschui-
vingen betrekking hebben op een verklanngs- en afleidingsdimen-
sie (in opzet Al), een koordineer- en afleidingsdimensie (in op-
zet A2), en in opzet B2 op een verplaatsings-verklaringsdimensie, 
een afleidingsdimensie en een koördineerdimensie zou erop kunnen 
wijzen dat over het algemeen een toename overheerst in het rela-
tieve belang van dimensies waarop sociaal-cognitieve afleidings-
processen een belangrijke rol vervullen. Van de andere kant leve-
ren gegevens over de aandacht die in de interventieperiode is be-
steed aan de onderscheiden sociaal-cognitieve vaardigheden een 
aanwijzing op voor de veronderstelling dat sociaal-cognitieve 
afleidingsprocessen in het gerealiseerde onderwijs in voldoende 
mate vertegenwoordigd zijn geweest om de algemene karakterisering 
van de opgetreden dimensieverschuivingen begrijpelijk te maken. 
Deze algemene interpretatie van de relatie tussen de gevonden 
toename van het belang van de dimensies en de feitelijke imple-
mentatie van de betreffende onderdelen van het onderwijsprogramma 
is met de nodige terughoudendheid geschied omdat met de be-
schikbare gegevens een dimensionalisenng van het door de leer-
krachten gerealiseerde onderwijs en een dimensionalisenng van 
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het door de leerlingen ervaren onderwijs niet kan worden uitge-
voerd. In verder onderzoek waarin niet alleen controle-informatie 
wordt verzameld over het feitelijk gerealiseerde onderwijs, maar 
ook instrumenten worden gehanteerd om een optimale implementatie 
van het bedoelde onderwijs te realiseren en te bepalen is het 
mogelijk een dimensionalisering van de effectvariabelen af te 
zetten tegen een dimensionalisering van het gerealiseerde onder-
wijs en een dimensionalisering van het subjectief ervaren onder-
wijs. Het is dan bijvoorbeeld mogelijk per leerling een index te 
bepalen voor de 'optimaliseringsdruk'12) die door de (onderwijs)-
omgeving is uitgeoefend en na te gaan welke dimensieverschuivin-
gen deze 'optimalisermgsdruk' heeft teweeggebracht. 
Op de tweede plaats moetm.b.t.de verschuivingen van het relatie-
ve belang van de onderliggende dimensies van sociaal-cognitieve 
taakvarlabelen worden vermeld dat de effectinterpretatie is ge-
schied aan de hand van een visuele inspectie van de ruimtelijk 
weergegeven relatieve gewichtsindices op de meetmomenten van de 
E-groep en de C-groep. Wanneer gebruik gemaakt wordt van een vi-
suele analyse van tijdreeksgegevens wordt men geconfronteerd met 
de mogelijke alternatieve verklaring waarin de verschuiving in 
de accentuering van de dimensies toegeschreven wordt aan 'natuur-
lijke' fluctuaties in het relatieve belang van de dimensies ' . 
Met een dergelijke alternatieve verklaring is rekening gehouden 
door bij de interpretatie van de wegingspatronen gebruik te maken 
van de vergelijkingsmogelijkheden die door de gehanteerde tijd-
reeksopzet worden geboden, d.w.z. de vergelijking van de pre- en 
postinterventie meetmomenten van de E-groep en de vergelijking 
van de postinterventie meetmomenten van de E-groep en de C-groep. 
Dit betekent dat in een dergelijke alternatieve verklaring zou 
moeten worden aangegeven waarom verschuivingen op bepaalde dimen-
sies in de reeks van postinterventie meetmomenten bij de E-groep 
(vergeleken met de C-groep en de pre-interventie meetmomenten bij 
dezelfde E-groep) overheersen, aangezien op grond van de aanname 
van een 'natuurlijke' fluctuatie een spreiding van de verschui-
vingen over alle meetmomenten verwacht zou moeten worden. 
Een derde kanttekening heeft betrekking op de mogelijke in-
vloed van een autocorrelatiefactor op de relatieve dimensiege-
wichten. De Alscal-beschnjvingen bevatten geen aanwijzing voor 
de wijze waarop een autocorrelatiefactor gehanteerd zou moeten 
worden. In het onderhavige geval gaat het om een complex samen-
gestelde autocorrelatiefactor aangezien sprake is van meerdere 
variabelen gemeten op meerdere meetmomenten bij dezelfde subjec-
ten. Verder onderzoek naar de aard en de werkzaamheid van een 
dergelijke complexe autocorrelatiefactor is gewenst voor verdere 
toepassing van multivariate procedures voor de analyse van re-
petitieve tijdreeksgegevens. 
Op de vierde plaats wordt gewezen op het feit dat de gerappor-
teerde dimensieverschuivingen thuis horen in de context van een 
bepaald type situaties, d.w.z. de sociale situaties, zoals die 
in het kader van dit onderzoek in de verschillende taakvariabelen 
zijn weergegeven. Er is gebruik gemaakt van picturaal weergegeven 
situaties die betrekking hebben op eenduidige sequenties van ge-
beurtenissen c.q. interacties tussen een beperkt aantal personen. 
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De veronderstelling dat het gehanteerde onderwijsprogramma op de 
onderliggende dimensies van meer complexe, dynamische reële soci-
ale probleemsituaties soortgelijke verschuivingen teweeg heeft 
gebracht, zou dan ook te ver voeren. 
HOOFDSTUK IX: IMPLICATIES VAN HET UITGEVOERDE ONDERZOEK EN SUGGESTIES 
VOOR VERDER ONDERZOEK 
9.1 Inleiding 
In het laatste hoofdstuk van deze studie wordt allereerst ingegaan op 
mogelijke implicaties van de belangrijkste onderzoeksresultaten. De te 
bespreken implicaties hebben betrekking op het ontwikkelde onderwijs-
programma voor sociaal-cognitieve ontwikkeling en op de theoretische 
uitgangspunten die in het onderzoek rond het onderwijsprogramma een 
rol hebben gespeeld. Het hoofdstuk wordt afgesloten met enkele sugges-
ties voor verder onderzoek en ontwikkelingswerk m.b.t. het dcraein van 
de sociale ontwikkeling. 
9.2 Enkele implioaties van de algemene onderzoeksresultaten 
In het algemeen kan worden geconcludeerd dat het ontwikkelde onderwijs-
programma voor sociale cognities effectief is gebleken voor het so-
ciaal-cognitief functioneren van de onderzochte leerlingen. Deze alge-
mene conclusie kan aan de hand van een tendens die uit de onderzoeks-
resultaten tevoorschijn komt als volgt worden genuanceerd. 
Ten aanzien van de specifieke effectiviteit van het onderwijspro-
gramma moet worden opgemerkt dat de verwachte positieve invloed van het 
geplande en gerealiseerde onderwijs gericht op sociaal-cognitieve 
vaardigheden zich op het niveau van de afzonderlijke sociaal-cognitieve 
taakvanabelen in de verschillende multiple tijdreeksanalyses niet in 
algemene zin heeft gemanifesteerd. Wanneer de scores op de taakvana-
belen die behoren bij een bepaalde sociaal-cognitieve vaardigheid wor-
den gecombineerd tot gestandaardiseerde scores van sociaal-cognitieve 
composietvariabelen blijkt het gerealiseerde onderwijs waarbij gebruik 
is gemaakt van de betreffende onderdelen van het onderwijsprogramma 
voor sociale cognitie wel aanleiding te hebben gegeven tot een toename 
van het gemiddelde scoreniveau. De composietvarlabelen waarop de ver-
wachte positieve effecten worden bereikt kan men over het algemeen ka-
rakteriseren als variabelen waarbij afleidingsprocessen een belangrijke 
rol vervullen. 
Dit algemene effectbeeld komt nog iets versterkt tot uiting in de 
resultaten van de Alscal-analyse die in het onderhavige onderzoek werd 
gebruikt als een multivariate analyseprocedure voor tijdreeksgegevens. 
In de onderzochte wegingspatronen van de onderliggende dimensies van 
sociaal-cognitieve taakvanabelen bleek een relatie gelegd te kunnen 
worden met de uitvoering van de onderscheiden programma-onderdelen 
(experimentele behandeling). De dimensies waarop tot een positieve 
verschuiving onder invloed van de experimentele behandeling werd ge-
concludeerd zijn te karakteriseren als dimensies waarop afleidings-
processen van essentiële betekenis zijn. 
Ter verklaring van deze positieve invloed van het onderwijsprogramma 
op algemene sociaal-cognitieve afleidingsprocessen kan gewezen worden 
op een zekere accentuering in het gerealiseerde onderwijs van sociaal-
cognitieve vaardigheden als verplaatsen en koördineren. 
De algemene conclusie lijkt gerechtvaardigd dat de interventie of 
experimentele behandeling die is gerealiseerd met behulp van het onder-
wijsprogramma door leerkrachten m hun natuurlijke onderwijssituatie, 
is doorgedrongen tot algemene onderliggende dimensies van sociaal-
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cognitief functioneren. Aangezien het programma gebaseerd is op een 
uitgewerkt model van sociaal-cognitieve ontwikkeling en erop gericht is 
via een voortdurende aanpassing van het onderwijsgedrag aan het waarge-
nomen niveau van sociaal-cognitief functioneren het iets hogere niveau 
aan te bieden, zou een dergelijk effect ook verwacht mogen worden. Wan-
neer gesteld kan worden dat het onderwijsprogramma is doorgedrongen tot 
een algemene structuur van sociaal-cognitief functioneren, kan ook wor-
den verwacht dat de onderzoeksresultaten een aanwijzing verschaffen 
over een mogelijke beïnvloeding van de sociaal-cognitieve ontwikkeling. 
Welke implicaties kunnen in dit verband uit de onderzoeksresultaten 
worden afgeleid? 
Allereerst kan worden opgemerkt dat het onderzoek vanuit de gehan-
teerde ontwikkelingstheoretische uitgangspunten naar een voorwaarde-
lijke relatie tussen opeenvolgende sociaal-cognitieve vaardigheden als 
niveaus van sociaal-cognitieve ontwikkeling in samenhang met onderwijs 
in sociaal-cognitieve vaardigheden geen duidelijke experimentele on-
dersteuning opleverde voor de veronderstelde relaties tussen de onder-
scheiden sociaal-cognitieve vaardigheden. Hierbij moet echter worden 
aangetekend dat dit aspect van het onderzoek niet doelmatig kon worden 
geanalyseerd vanwege een te geringe implementatiegraad van het meren-
deel van de sociaal-cognitieve vaardigheden in het gerealiseerde on-
derwijs en vanwege het geringe aantal subjecten dat bij een aantal 
sociaal-cognitieve vaardigheden het beheersingsniveau bereikte. Van-
wege deze omstandigheid wordt gesproken over aanwijzingen voor rela-
ties tussen sociaal-cognitieve vaardigheden. Uitgaande van de vaardig-
heden waarbij een redelijk betrouwbare implementatie is bereikt kan 
bij de volgende relaties van een aanwijzing worden gesproken: identi-
ficeren is lager geordend dan differentiëren, vergelijken, verplaatsen 
en koördineren, verplaatsen is lager geordend dan koördineren, iden-
tificeren en verplaatsen zijn lager geordend dan verdisconteren!'. 
Uit de exploratie van sequenties van sociaal-cognitieve taakvanabelen 
zijn aanwijzingen gevonden voor de veronderstelling dat de vaardighe-
den identificeren, discrimineren en vergelijken lager geordend zijn 
dan de vaardigheden differentiëren, verplaatsen en koördineren. Verder 
bleek in een aantal sequenties verplaatsen vooraf te gaan aan relate-
ren, relateren vooraf te gaan aan koördineren, koördineren vooraf te 
gaan aan differentiëren, verplaatsen vooraf te gaan aan koördineren en 
bleek in een aantal gevallen verdisconteren in de top van de sequentie 
geplaatst te kunnen worden. Verder werd op grond van een zekere con-
sistentie in de theoretische interpretatie van de onderliggende dimen-
sies van sociaal-cognitieve taakvanabelen de mogelijkheid geopperd 
het gedifferentieerde uitgangsmodel van acht sociaal-cognitieve vaar-
digheden te herleiden tot een beperkt aantal sociaal-cognitieve di-
mensies: 1) een benoemingsdimensie, 2) een verplaatsings-verklarings-
dimensie, 3) een koördineerdimensie, 4) een differentiëerdimensie, en 
5) een verdisconteerdimensie. 
Wanneer de hierboven geschetste lijnen met elkaar worden gecombi-
neerd kan de volgende ontwikkelingssequentie worden opgesteld die in 
het kader van het onderhavige onderzoek uiteraard als hypothetisch 
moet worden aangemerkt. 
Op een eerste niveau zou de benoemingsdimensie geplaatst kunnen wor-
den. Het gaat hier om het benoemen of herkennen van (aspecten) van ob-
serveerbaar gegeven perspectieven. In termen van het uitgevoerde onder-
zoek zou dit niveau kunnen worden uiteengelegd in de volgende stappen: 
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identificeren, discrimineren, en vergelijken (in deze volgorde). 
De benoemingsdimensie kan vrorden opgevat als een invulling van de 
existence-component van het model van Flavell (1977). Van de andere 
kant kan de benoemingsdimensie ook worden opgevat als een positieve 
invulling van het egocentrisch perspectiefneemniveau van het model van 
Selman en Byrne (1974). 
Verder lijkt het aannemelijk dat de overgang van een egocentrisch 
perspectiefneemniveau naar het subjectief perspectiefneemniveau o.a. 
gemarkeerd wordt door het benoemen van verschillen en/of overeenkomsten 
tussen perspectieven. 
Op een tweede niveau, dat gekenmerkt wordt door een verplaatsings-
verklaringsdimensie, gaat het enerzijds om het verklaren van verschil-
len tussen perspectieven waarbij in zekere mate moet worden afgezien 
van het eigen perspectief en anderzijds om het zich verplaatsen in de 
positie van de ander. Op grond van de gerapporteerde onderzoeksgegevens 
lijkt het aannemelijk op dit niveau twee stappen te onderscheiden: ver-
plaatsen en relateren (in deze volgorde) . Deze verplaatsmgs-verkla-
nngsdimensie komt vrij goed overeen met het zelf-reflectief perspec-
tiefneemniveau van het model van Selman en Byrne (1974)2). 
Een derde niveau wordt dan gekenmerkt door een koördineerdimensie 
die geïnterpreteerd kan worden als het kunnen overzien van een relatie 
tussen perspectieven vanuit een derde persoonspositie. Deze koördineer-
dimensie komt vrij goed overeen met het mutueel perspectiefneemniveau 
uit Selman's model. 
Een vierde niveau zou kunnen bestaan uit een differentiëerdimensie, 
waarbij het gaat om het kunnen hanteren van de algemene en abstracte 
regel, dat verschillende personen gelijke of verschillende perspectie-
ven kunnen hebben, in situaties waarin minimale aanwijzingen zijn ge-
geven omtrent de perspectieven. 
Verder zou op grond van de exploratie van sequenties van sociaal-
cognitieve vaardigheden op het vijfde niveau een verdisconteerdimensie 
kunnen worden geplaatst, waarbij het gaat om rekening te kunnen houden 
met het perspectief van de ander op basis van afleidingsprocessen m.b.t. 
het perspectief van de ander. 
Bovenstaande hypothetische ontwikkelingssequentie kan in het alge-
meen gekarakteriseerd worden door een toenemende complexiteit van af-
leidingsprocessen m.b.t. sociale perspectieven met hogere niveaus '. 
Wanneer de gevonden verschuivingen op de onderliggende dimensies 
van sociaal-cognitieve taakvariabelen gezien worden tegen de achter-
grond van de hierboven beschreven ontwikkelingssequentie wordt het 
aannemelijk dat de uitgevoerde interventie met behulp van het onder-
wijsprogramma voor sociale cognities de ontwikkeling van het sociaal-
cognitief functioneren heeft beïnvloed. 
Bij de onderzoeksgroep van 5- tot 6-jarigen (opzet Al) resulteerde 
het gerealiseerde onderwijs met behulp van het onderwijsprogramma in 
een afname in het belang van niveau 1 (benoemingsdimensie) en een toe-
name in het belang van niveau 2 (verplaatsings-verklanngsdimensie) . 
Bij de 6- tot 7-jarigen (opzet Bi) kan de verschuiving in het wegings-
patroon worden opgevat als een toename in het belang van niveau 2 en 
niveau 3. Bij de 7- tot 8-jarigen (opzet A2) overheerst de toename in 
het belang van niveau 3 (koördineerdimensie), terwijl bij de Θ- tot 
9-jarigen (opzet B2) eveneens een positieve beïnvloeding van de koör-
dineerdimensie (niveau 3) kan worden geconstateerd. 
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Alleen bi] de 5- tot 6-jarigen (opzet Al) en bi] de Θ- tot 9-jari-
gen (opzet 32) wijzen de resultaten op een zekere duurzaamheid van de 
teweeggebrachte beïnvloeding. Een verdere toetsing van deze interpre-
tatie in verder onderzoek m.b.t. het ontwikkelde progranuna voor soci-
ale cognitie blijft echter gewenst. 
9.3 Suggestves voor verder onderzoek 
In deze paragraaf wordt volstaan met een schetsmatige omschrijving van 
een drietal richtingen voor verder onderzoek. 
Een eerste suggestie voor verder onderzoek komt voort uit de be-
spreking van het verband tussen de verkregen onderzoeksresultaten 
m.b.t. de effectiviteit van het onderwijsprogramma voor sociale cogni-
tie en de mate van implementatie van het programma in een concrete 
onderwijssituatie. Onderzoek m.b.t. reële onderwijssituaties brengt 
het algemene afwegingsproces mee van interne validiteit en externe 
validiteit (cf. De Corte, 1979). Zelfs wanneer de omvang van dit pro-
bleem aanzienlijk kan worden verminderd door toepassing van een tijd-
reeksopzet, doordat de vergelijking met de pre-interventie meetmomenten 
een essentiële extra experimentele controlemogelijkheid verschaft, 
blijft het specifieke probleem van de treatment validiteit aanwezig. 
Wanneer men op dit punt de weegschaal iets meer laat doorslaan naar 
het belang van voldoende generaliseerbaarheid, d.w.z. overeenkomst met 
reële onderwijsleersituaties, is het in verband met de interpreteer-
baarheid van de verkregen resultaten van belang te beschikken over re-
levante informatie over de mate waarin en de wijze waarop de betref-
fende 'experimentele behandeling' is uitgevoerd. 
In verband met de hier gerapporteerde studie zou verder onderzoek 
zinvol zijn naar de ontwikkeling van instrumenten waarmee de relevante 
aspecten van de geïntendeerde of aangeboden (onderwijs)omgeving en 
subjectief ervaren (onderwijs)omgeving bepaald kunnen worden ' . Het 
gebruik van dergelijke instrumenten zou in het kader van een tijd-
reeksonderzoek de mogelijkheid openen in de tijdreeksanalyse de factor 
tijd te vervangen door een inhoudelijke dimensionalisenng van de 
structuur van de (onderwijs)omgeving^'. In zo'n situatie zou het moge-
lijk zijn een direct experimenteel verbemd te bepalen tussen de aange-
boden en subjectief ervaren (onderwijs)omgeving en de bereikte effec-
ten6). 
In het onderhavige onderzoek heeft de informatie over de relevante 
aspecten die in het onderwijs zijn gerealiseerd een ondersteunende 
verklaring opgeleverd. Er is echter geen direct verband aangetoond 
tussen bepaalde kenmerken van de (onderwijs)omgeving en de bereikte 
resultaten. Daarnaast biedt de hierboven geschetste suggestie voor 
verder onderzoek ook de mogelijkheid individuele differentiaties in de 
bereikte effecten te verklaren in termen van kenmerken van de aange-
boden dan wel subjectief ervaren onderwijsomgeving. 
Een tweede punt voor verder onderzoek kan worden aangeduid met de 
vraag naar de plaats en betekenis van identificeerbare aspecten van de 
sociale ontwikkeling in het onderwijs. Allereerst zou men zich in dit 
verband moeten richten op de fundamentele vraag naar het algemene doel 
van het onderwijs m.b.t. de sociale ontwikkeling. Een belangrijk 
aspect van deze vraag heeft betrekking op de legitimering van de keuze 
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tussen het bijbrengen en overdragen van vaste regels en normen voor 
adequaat sociaal gedrag en het leren van de bekwaamheid sociale situ-
aties op relevante aspecten zelfstandig en kritisch te beoordelen 
(cf. Gerris, 1980a). Direct hiermee verbonden is de vraag naar de legi-
timiteit en effectiviteit van de gehanteerde middelen, d.w.z. gedrag 
van de vormende persoon (cf. Lambengts, 1980) . Zo laat sociaal-induc-
tief gedrag volgens Lamberigts het wezen van de vormende relatie onaan-
getast en biedt het tegelijk de mogelijkheid in te spelen op vorming 
van personen tot 'gelijken' in een toekomstige vrije onderhandelings-
situatie (Lamberigts, 1980, pag. 20). 
In hoofdstuk 2 hebben we gezien dat een meer afgeleide functionele 
invulling van de vraag naar de plaats en betekenis van de sociale ont-
wikkeling in het onderwijs betrekking kan hebben op a) het onderzoeken 
van de relatie tussen sociale vaardigheden en leerprestaties in de 
schoolvakken (cf. Cartledge & Milburn, 1978), en b) onderwijssociolo-
gisch onderzoek naar die (sociale) vaardigheden die een mogelijk posi-
tieve invloed uitoefenen op de algemene bekwaamheid en daarmee op het 
voorkomen of nivelleren van ongelijke startposities. Krappmann (1972; 
1975) noemt in dit verband empathie, rollendistantie, ambiguiteitsto-
lerantie en communicatieve competentie als aspecten die in het leercon-
cept van het onderwijs impliciet centraal staan. De genoemde aspecten 
zijn van belang omdat het hier vaardigheden, instellingen en motivaties 
betreft die grotendeels in de vroegkinderlijke socialisatie zijn ge-
vormd en die relevant kunnen worden geacht voor schoolprestaties. 
Tenslotte zou verder onderzoek en ontwikkelingswerk zich kunnen 
richten op mogelijkheden om een breder spectrum van het sociale domein 
(bijvoorbeeld de subdomeinen van sociale vaardigheden en waardenprefe-
renties) op een systematische en verantwoorde wijze hanteerbaar te ma-




De algemene probleemstelling van waaruit deze studie werd ondernomen 
bestond uit de vraag of de sociaal-cognitieve ontwikkeling beïnvloed 
kan worden door middel van een onderwijsprogramma dat gebaseerd is op 
een theorie over de ontwikkeling van sociale cognities. Nadat gebleken 
was dat er geen onderwijsprogramma's beschikbaar waren die opgevat 
kunnen worden als een uitwerking van een sociaal-cognitief ontwikke-
lingsmodel werd op basis van het model van Selman en Byrne m.b.t. de 
ontwikkeling van perspectief-koördinatie een conceptueel raamwerk ont-
worpen en een procedure ontwikkeld met behulp waarvan een gedifferen-
tieerd samengesteld curriculum voor kinderen van het kleuteronderwijs 
tot en met het derde leerjaar van het lager onderwijs werd geconstru-
eerd. Het curriculum kan als een longitudinaal gestructureerd curri-
culum worden opgevat. Het inhoudelijk bereik van het curriculum werd 
om praktische redenen beperkt gehouden tot vier inhoudelijke aspecten 
van sociale cognitie: visuele percepties, gevoelens, gedachten en in-
tenties. De algemene structuur van het curriculum werd gevormd door de 
ontwikkelde sequentie van acht sociaal-cognitieve vaardigheden: iden-
tificeren, discrimineren, differentiëren, vergelijken, verplaatsen, 
relateren, koördineren en verdisconteren. 
In hoofdstuk 3 is gebleken dat het onderhavige onderzoek waarin het 
sociaal-cognitief functioneren van de leerling centraal staat een on-
derdeel vormt van een breder onderzoek waarin leerkrachtvariabelen en 
sociaal-interactieve gedragingen belangrijke topics waren die m ver-
band met het curriculum voor sociale cognitie werden onderzocht. 
De uitwerking van de algemene probleemstelling van het onderhavige on-
derzoek was gebaseerd op de idee dat de structuur van het curriculum 
resultaten moet opleveren m.b.t. het sociaal-cognitief functioneren van 
leerlingen die compatibel zijn met de gehanteerde ontwikkelingstheore-
tische uitgangspunten. De algemene vraag naar de overeenkomst van de 
onderzoeksresultaten met de ontwikkelmgstheoretische uitgangspunten 
werd zowel op het niveau van de afzonderlijke sociaal-cognitieve taak-
variabelen als op het algemene niveau van onderliggende dimensies van 
de sociaal-cognitieve taakvanabelen uitgewerkt. 
De opzet van het curriculumonderzoek, waarin gebruik werd gemaakt 
van bestaande klassen uit het kleuteronderwijs tot en met het derde 
leerjaar van het lager onderwijs, kan worden gekarakteriseerd als een 
quasi-expenmenteel repetitief controle groep tijdreeksonderzoek met 
meer subjecten en een meervoudige sequentiële interventie. Hoofdstuk 5 
werd gewijd aan een overzicht van mogelijkheden en beperkingen (vali-
diteitsaspecten, theoretische en praktisch-organisatorische implica-
ties) van een concrete toepassing van tijdreeksonderzoek in het onder-
wijs. 
In hoofdstuk 4 werd, na een illustratieve beschrijving van de ont-
wikkelde set van sociaal-cognitieve taakoperationalisaties, op grond 
van een conceptuele analyse geconcludeerd dat 30 van de 33 taken qua 
structuur overeenkomen met de betreffende sociaal-cognitieve vaardig-
heid. Verder werd op grond van de resultaten van de conceptuele analyse 
de mogelijkheid aangegeven van een secr-entiële ordening van sociaal-
cognitieve taakvariabelen die op een aantal punten afwijkt van de oor-
spronkelijke sequentie van de vaardigheden identificeren tot en met 
verdisconteren. 
Uit het eerste onderzoek (hoofdstuk 4) dat betrekking had op de va-
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liditeit van de ontwikkelde set van taakoperationalisaties kwam naar 
voren dat er sprake is van een redelijke mate van convergerende validi-
teit van de ontwikkelde sociaal-cognitieve taken. In verband met de on-
voldoende aanwijzingen die werden gevonden m.b.t. de discriminerende 
validiteit werd onder meer gewezen op het feit dat de vier inhoudelijke 
aspecten in het kader van de gehanteerde multitrek-multimethode analyse 
niet als onafhankelijke meetmethoden kunnen worden opgevat. 
De resultaten van het tweede en derde onderzoek waarbij gebruik 
werd gemaakt van een tijdreeksopzet kunnen als volgt worden samengevat. 
De verwachte positieve invloed van de experimentele behandeling met 
behulp van het onderwijsprogramma voor sociale cognitie bleek op het 
niveau van de afzonderlijke taakvanabelen van beperkte omvang te zijn 
geweest en zich niet in het algemeen op de gehanteerde taakvanabelen 
te manifesteren. Nadat de scores van taakvanabelen horende bij een 
bepaalde sociaal-cognitieve vaardigheid waren gecombineerd tot ge-
standaardiseerde scores van sociaal-cognitieve composietvariabelen 
(m.b.v. de Equally Loading Composite-Analyse) bleek uit de tijdreeks-
analyses het gerealiseerde onderwijs m.b.t. sociaal-cognitieve vaardig-
heden aanleiding te hebben gegeven tot een verhoging van het gemiddelde 
scoreniveau op de relateer- en verdisconteer-composietvanabele (bij 
leerlingen van het tweede leerjaar lager onderwijs), de verplaatsings-
en relateer-composietvanabele (bij leerlingen van het eerste leerjaar 
lager onderwijs) en de verplaatsings-, koordineer- en verdisconteer-
composietvariabele (bij leerlingen van het derde leerjaar lager onder-
wijs) . 
De resultaten van het onderzoek naar structurele relaties tussen so-
ciaal-cognitieve vaardigheden in samenhang met onderwijs in de onder-
scheiden sociaal-cognitieve vaardigheden bleven beperkt tot een aantal 
aanwijzingen voor relaties tussen bepaalde sociaal-cognitieve vaardig-
heden vanwege een inadequate representatie van de geplande diversiteit 
van sociaal-cognitieve vaardigheden in het gerealiseerde onderwijs en 
vanwege het geringe aantal subjecten dat in een aantal gevallen bleek 
te voldoen aan de gestelde eisen m.b.t. de aanwezigheid van lager of 
hoger geordende vaardigheden. 
Uit een verdere exploratie van sequenties van sociaal-cognitieve 
taakvanabelen bleek dat de volgende relaties als kenmerkend kunnen 
worden beschouwd. De taakvanabelen m.b.t. identificeren, discrimineren 
en vergelijken nemen een lagere positie in de sequentie in t.o.v. de 
taakvanabelen m.b.t. differentiëren, verplaatsen en koördineren. Ver-
der werden aanwijzingen gevonden dat verplaatsen een lagere positie 
inneemt t.o.v. relateren en relateren op zijn beurt t.o.v. koördineren, 
koördineren bleek in een aantal gevallen vooraf te gaan aan differenti-
eren, terwijl in een aantal gevallen aanwijzingen werden gevonden dat 
verdisconteren in de top van de sequentie geplaatst moet worden. De 
gevonden kenmerken van sequenties van sociaal-cognitieve taakvanabe-
len bleken over het algemeen de sequentiënng, zoals die op grond van 
de oorspronkelijke veronderstelling en op grond van de uitkomsten van 
de conceptuele analyse verwacht kon worden, te ondersteunen. 
Er bleek echter over het algemeen geen sprake te zijn van een dui-
delijke invloed van de uitvoering van het onderwijsprogramma op de 
veranderingen over tijd in de individuele antwoordpatronen t.o.v. de 
gevonden hiërarchische sequenties. Het gerealiseerde onderwijs bleek 
m.a.w. niet geleid te hebben tot een versterkte afbeelding van een 
bepaalde sequentie van sociaal-cognitieve vaardigheden in de indivi-
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duele antwoordpatronen van de leerlingen. In verband met dit gegeven 
werd gewezen op een onvoldoende 'afbeelding' (Implementatie) van de 
onderscheiden onderdelen van de beoogde sequentie van sociaal-cogni-
tieve vaardigheden in het onderwijs. 
Van de andere kant kon op grond van de observatiegegevens van de 
verbale leerkracht-leerling interacties tijdens de interventieperioden 
worden geconstateerd, dat het sociaal-cognitief functioneren m algeme-
ne zin wel in voldoende mate was geïmplementeerd; d.w.z. wanneer alle 
sociaal-cognitieve categorieën tezamen worden vergeleken met de rest-
categorie. 
Uit de resultaten van de Alscal-analyses, die in het onderhavige 
onderzoek werden toegepast als een multivariate analyseprocedure voor 
tijdreeksgegevens, kwam naar voren dat de experimentele behandeling in 
de vier verschillende onderzoeksgroepen aanleiding had gegeven tot ver-
schuivingen in het relatieve belang van algemene onderliggende dimen-
sies van sociaal-cognitief functioneren. De dimensies waarop sprake was 
van een positieve verschuiving konden worden gekarakteriseerd als di-
mensies waarop afleidingsprocessen m.b.t. perspectieven van essentiële 
betekenis zijn. Dit resultaat bleek in het algemeen verklaarbaar door 
een zekere accentuering in het gerealiseerde onderwijs van afleidings-
processen (met name in de vorm van de aandacht die door de leerkrachten 
werd besteed aan de sociaal-cognitieve vaardigheden verplaatsen en ko-
ordineren). 
In hoofdstuk 9 werd in veronderstellende zin de implicatie nagegaan 
van de karakteristieken van de gevonden onderliggende dimensies en de 
teweeggebrachte verschuivingen van deze dimensies voor aanwijzingen 
voor beïnvloeding van niveaus van sociaal-cognitieve ontwikkeling. 
Hierbij bleek dat op grond van de onderzoeksgegevens een ontwikke-
lingssequentie kon worden opgesteld die in het algemeen gekarakteri-
seerd kon worden door een toenemende complexiteit van afleidingsproces-
sen m.b.t. sociale perspectieven op hogere niveaus. 
Ofschoon deze ontwikkelingssequentie nog niet als volledig gevali-
deerd kon worden beschouwd, bleken de onderzoeksresultaten een inter-
pretatie in de richting van een beïnvloeding van de ontwikkeling van 
het sociaal-cognitief functioneren toe te laten. 
Bij de 5- tot 6-jarigen resulteerde het gerealiseerde onderwijs met be-
hulp van het onderwijsprogramma in een afname in het belang van de be-
noemingsdimensie (niveau 1) en een toename in het belang van de ver-
plaatsings-verklaringsdrmensie (niveau 2). 
Bij de 6- tot 7-jarigen werd een toename in het belang van de verplaat-
sings-verklaringsdimensie (niveau 2) en de koördineerdimensie (niveau 
3) geconstateerd. 
Bij de 7- tot 8-jarigen en de Θ- tot 9-jarigen overheerste de toename 
in het belang van de koördineerdimensie (niveau 3). 
De teweeggebrachte verschuivingen in de zwaarte van de dimensies 
vertoonden alleen bij de 5- tot 6-jarigen en bij de B- tot 9-jarigen 
een zekere duurzaamheid. 
Tenslotte werden in hoofdstuk 9 een drietal richtingen voor verder 




EDUCATION AND SOCIAL DEVELOPMENT 
Investigation into the effects of an educational program for social 
cognition by means of a time series design. 
The research reported in this study concerns the general question whether 
social-cognitive development can be influenced by means of an educatio-
nal program which is based on a theory of the development of social 
cognition. 
After it had been established that there are no educational programs 
avaible that can be considered as a result of a model of social-cogn-
itive development, Selman and Byrne's structural model of the develop-
ment of perspective-coordination was taken as a basis for designing a 
conceptual framework and the so-called matrix-procedure. By means of 
this framework and procedure a differentially composed curriculum for 
kindergarten till the third grade of elementary school was constructed. 
This curriculum for social cognition is structured longitudinally. 
For practical reasons the content of the curriculum was restricted to 
four content-aspects of social cognition: visual perceptions, emotions, 
concepts and intentions. 
The general structure of the curriculum consisted of a sequence of eight 
social-cognitive abilities, identifying, discriminating, differentiating, 
comparing, perspective-taking, relating, coordinating, and taking into 
account. 
From chapter 3 it appears that the present study which is focused 
upon the social-cognitive functioning of the child, is part of a more 
comprehensive research-project, which was supported by the Foundation 
for Educational Research. In this research-project teaching behaviours 
and social-interactive behaviour were important topics which were stu-
died in the context of the curriculum for social cognition. 
The specification of the general research-question of this stady was 
based on the assumption that the structure of the curriculum should 
produce results concerning social-cognitive functioning of pupils which 
are compatible with a structural model of social-cognitive development. 
The general research-question was specified both on the level of 
separate social-cognitive taskvanables and on a more general level of 
underlying dimensions of the taskvaçiables. 
In the researchdesign use was made of existing classes of kinder-
garten and elementary schools (grades one, two and three). The research 
design can best be characterized as a quasi-experimental repetitive 
(no-treatment) control-group multiple-N time series design with a 
multiple sequential intervention. 
An overview of possibilities and restrictions of this concrete applica-
tion of time series research in an educational context (i.e. validity 
aspects, theoretical and practical implications) is given in chapter 5. 
After an illustrative description of the constructed set of social-
cognitive taskoperationalizations, it was concluded in chapter 4 that 
30 of the 33 tasks are structurally consistent with the corresponding 
social-cognitive ability. This conclusion resulted from a conceptual 
analysis. As a second result of this analysis a sequential ordering of 
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the social-cognitive taskvanables was indicated which was somewhat 
different from the original sequence of social-cognitive abilities 
(i.e. identification up to and including taking into account). 
The first investigation (chapter 4) concerning the validity of the 
set of taskoperationalizations resulted m a reasonable degree of con-
vergent validity. Because of insufficient indications for discriminant 
validity it was pointed out that the four content aspects of social 
cognition cannot be considered as independent methods in the context 
of the multitrait-multimethod analysis used. 
The results of the second and third investigation which used a time 
series design, can be summarized as follows. 
On the level of separate taskvanables the expected positive influence 
of the treatment (i.e. the educational program for social cognition) 
appeared to be rather restricted. That is to say, the positive influ-
ence did not generally manifest itself on all taskvanables. 
After combining the scores on the taskvariables belonging to a particu-
lar social-cognitive ability to standardized scores of social-cognitive 
composite variables by means of the Equally Loading Composite-analysis, 
the time series analyses indicated an increase of the average level of 
the scores on the composites: 
- relating and taking into account (second grade), 
- perspective-taking and relating (first grade), 
- perspective-taking, coordinating and taking into account (third 
grade). 
Our research on structural relations between the social-cognitive 
abilities in connections with the teaching of social-cognitive abili-
ties resulted on the level of separate taskvanables in a restricted 
number of indications of relations between social-cognitive abilities. 
The reasons for this were an inadequate representation of the planned 
variability of social-cognitive abilities in the teaching process, and 
a low number of subjects which met the requirements of the presence of 
lower or higher ordered abilities in a number of taskvanables. 
A further exploration of sequences of social-cognitive taskvariables 
by means of the Item Tree-Analysis showed the following relations to be 
characteristic. 
- The taskvanables on identification, discrimination and comparison 
of perspectives are lower ordered in the sequence than the taskvan-
ables on differentiation, perspective-taking and coordination of 
perspectives. 
- Perspective-taking was lower ordered than relating, and relating was 
in a lower position than coordinating. 
- In some sequences coordinating preceded differentiating, whereas in 
some sequences taking into account appeared in the highest position. 
The characteristics of sequences of social-cognitive taskvariables 
that were found were generally consistent with the sequential ordening 
that was based on the original expectation and on the results of the 
conceptual analysis of the social-cognitive taskvanables. 
We did not find a clear influence of the educational program on 
changes over time in individual respons patterns compared to the 
observed hierarchical sequences of social-cognitive taskvanables. That 
is to say, the program caused no stri, igthening of a particular sequence 
of social-cognitive abilities in individual respons patterns of the 
pupils at post-intervention measurement. These results could be ex-
plained by an insufficient implementation of the respective components 
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of the planned sequence of social-cognxtive abilities in the teaching 
process. 
On the other hand it was ascertained on the basis of the observations 
of the verbal teacher-pupil interactions during the interventionpenods, 
that in a general sense social-cognitive funtioning was implemented in 
a sufficient degree. That is to say, when all social-cognitive cate­
gories used for the classroom observations are taken together and com­
pared with the rest-category. 
From the results of the Alscal-analysis, which were used as a multi­
variate procedure for the analysis of time-series data, it appeared that 
the respective treatment had caused shifts in the relative importance 
(weight) of general, underlying social-cognitive dimensions in four 
different (research) groups of pupils. The dimensions with a positive 
shift could be characterized as dimensions for which inference processes 
on social perspectives are of essential importance. This result was ex­
plained by the fact that in the teaching processes during the inter­
ventions inference processes were emphasized (i.e. teachers focused upon 
social-cognitive abilities as perspective-taking and coordinating). 
Chapter 9 hypothetically tracea the implication of the characteris­
tics of the underlying dimensions and the resulting shifts for indica­
tions of an influence on levels of social-cognitive development. 
It appeared that on the basis of the findings a developmental sequence 
could be constructed, which was characterized by an increasing complexity 
of inference processes concerning social perspectives on the higher 
levels. 
Though this developmental sequence cannot yet be considered as vali­
dated, the researchfindings tend to an influence of the development of 
social-cognitive functioning: 
- With the 5- to 6 year-olds the teachingprogram resulted in a decrease 
of the importance of the dimension of labelling perspectives (level 1), 
and an increase of the importance of the dimension of perspective-taking-
and-explaining of perspectives (level 2). 
- With the 6- to 7-year-olds an increase of the importance of the per-
spective-taking-and-explanation-dimension (level 2) and of the coordina-
ting-dimension (level 3) could be established. 
- With the 7- to θ year-olds and the 8- to 9 year-olds an increase of 
the importance of the coordinating-dimension (level 3) dominated. 
The shifts in the relative weight of the dimension were permanent in 
the groups of the 5- to 6 year-olds and the Θ- to 9 year-olds. 
Finally, chapter 9 outlined three directions for further research 
on social development in an educational context. 
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Noten bij hoofdstuk I. 
1. Een beschrijving van het domein van de sociale ontwikkeling zou een 
studie op zich vormen aangezien een samenhangend theoretisch kader 
ontbreekt. Walker (1973, pag. 39) spreekt in dit verband van een 
'unadequate and immature socio-emotional developmental theory', 
terwijl elders de leemte van een ontbrekend theoretisch kader kan 
worden geïllustreerd door het feit dat een panel van experts zich 
tot taak stelde een beschrijving te geven van alle facetten van 
sociale competentie bij jonge kinderen, die als doeleinden konden 
fungeren van vroege interventieprogramma's (cf. Anderson & Messick, 
1974). Enkele voorbeelden van de geformuleerde doeleinden zijn: 
Het kind kent verschillende positieve en negatieve gevoelens en her-
kent de expressie ervan bij hemzelf en anderen. Het kind ziet en 
accepteert verschillen tussen hemzelf en anderen. 
2. Het begrip 'theory based evaluation' moet volgens Fitz-Gibbon en 
Morris onderscheiden worden van een evaluatie die gebaseerd is op 
een theorie over evaluatie. 
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Noten bij hoofdstuk II. 
1, Momenteel zijn in Nederland een aantal onderwijsprogramma's op het 
gebied van de sociale ontwikkeling in het stadium van toetsing en/ 
of afronding (cf. G e m s , Jansen en Badal, 1977; Jansen, G e m s en 
Badal, 1977; Roeders. Hoeders en Fränkel, 1978; Hoeders, Fränkel 
en Hoeders, 1978; Verbeeten, 1977) die niet in de analyse zijn be-
trokken . 
2, Voor onderzoekingen omtrent de problematiek van het analyseren en 
beoordelen van curricula en onderwijsprogramma's kan o.a. verwezen 
worden naar Eash (1974) , Langermans (1974) , Mornsset en Stevens 
(1967). 
3, Er zijn geen voorbeelden van concrete doelstellingen van de pro-
gramma's van Beek et al. (1975) en Becker et al. (1975) opgenomen 
omdat hiervoor het betreffende leermateriaal (werkboeken, fotomap 
van gevoelens, coöperatiespel e.d.) uitvoerig beschreven zou moeten 
worden (cf. Becker et al., 1975, рад. 9). 
4, Volgens Urbain en Kendall (1980) wijzen de beschikbare resultaten 
erop dat het AWARE-programma hogere scores produceerde bij de ex­
perimentele groep op maten van 'cognitief rolnemen', bedenken van 
alternatieve, oplossingen voor interpersoonlijke conflicten en aan­
passing aan de klas (Devereux Elementary Behavior Ratina Scale). 
5, In dit verband kan worden gewezen op het algemene belang voor on­
derzoek van effectiviteit van onderwijsprogramma's dat expliciet 
wordt nagegaan of en in hoeverre het curriculum als document over­
eenkomt met het curriculum zoals het in feite is gerealiseerd 
(cf. Fullan & Pomfret, 1977). 
Het is duidelijk dat informatie over de aard van de leerkracht -
leerling interacties tijdens de programmasituaties inzicht kan 
verschaffen niet alleen in de onderwijsleerprocessen die verant­
woordelijk zijn voor de verkregen resultaten, maar ook in de wijze 
waarop het leerkrachtgediag verandert. 
6, Bij een dergelijk programma zou men een kennistheoretische (a) en 
anthropologische (b) vooronderstelling als volgt kunnen toelichten: 
ad a: informatie over en kennis van de ander(en) wordt verkregen 
via cognitieve processen (inferentie). De mogelijkheid informatie 
over interne, psychische gesteldheden van de ander te verwerven 
door middel van een proces van 'invoelen', 'meevoelen' en 'meebe­
leven' wordt hierbij niet ontkend, alhoewel het een enorm probleem 
is een zinvol onderscheid aan te brengen zowel op conceptueel en 
operationeel niveau tussen empathie en louter projectie van eigen 
gevoelens, gedachten (vgl. ook de discussie hieromtrent tussen 
Borke (1971) en Chandler & Greenspan (1972)). 
Ad b: samenhangend met bovenstaande opmerking kan men tegenwerpen 
dat in een dergelijk sociaal-cognitieve benadering het kind ge­
reduceerd wordt tot een rationele monade doordat het accent gelegd 
wordt op een rationele procedure om aspecten van de sociale werke-
240 
li]kheid (sociale cognities van het zelf en de ander, oorzaken van 
gevolgen van oplossing van sociale probleemsituaties e.d.) te han-
teren . 
Het is echter de vraag of een 'minder rationele' procedure, zoals 
kan worden aangeduid met termen als 'een gebaar van verstandhouding 
of vergeving', 'een bemoedigende glimlach', 'een begrijpende knip-
oog' niet meer sociaal-cognitieve elementen bevat dan op het eerste 
gezicht lijkt. 
De hierboven beschreven benadering kan in het verlengde worden ge-
zien van kenmerken die Tausch en Tausch (1977) aangeven voor posi-
tieve leerkracht-leerling verhoudingen zoals wederzijds respect, 
warmte en achting, empathisch begrip, echtheid en faciliterende 
niet-directieve activiteiten van de leerkracht. Ook in de over-
zichtsstudie van Khan en Weiss wordt het belang onderstreept van 
positieve leerkracht-leerling verhoudingen als het gaat om het ont-
wikkelen van affectieve responsen bi] de leerlingen. 'A warm, 
friendly, sympathetic and understanding teacher is more likely to 
have a positive influence on the students compared to one who is 
cold, unfriendly and autocratic' (Khan & Weiss, 1973, pag. 787). 
Goodlad (1966) gebruikt de term 'grid' voor een dergelijk twee-
dimensioneel schema, waarbij hij de interactie van de gedrags- en 
inhoudelijke aspecten centraal stelt. Deze interactie resulteert in 
een serie 'instructional intersections'. Deze interpretatie van de 
term 'grid' benadert de primaire functie van het genereren van on-
derwijsdoelstellingen het meest. 
De doelstellingen die door de hier bedoelde matrix gegenereerd 
worden, worden opgevat als mogelijke doelstellingen, aangezien nog 
geen beslissingen zijn genomen over de invoering van de onderwijs-
doelstellingen en het curriculum waarin deze doelstellingen zijn 
opgenomen in een onderwijssysteem. Dit betekent dat noch de matrix 
noch de matrix-procedure beschouwd worden als een middel om te be-
palen of een bepaalde doelstelling wenselijk is (cf. Tyler, 1971 
pag. 55). 
Een dergelijke systematisch samengestelde verzameling doelstellin-
gen is eveneens noodzakelijk voor onderzoek van het curnculumont-
wikkelingsproces. 
Er is enige empirische evidentie voor de veronderstelling dat de 
mate van relationele nabijheid een positieve invloed heeft op de 
bekwaamheid het perspectief van anderen af te leiden (Gash, 1976, 
pag. 96 en 106). 
In dit verband kan ook gewezen worden op de bevinding van Livesley 
en Bromley (1973) dat personen met een positieve affectieve relatie 
ten opzichte van het kind door het betreffende kind vaker worden 
beschreven in termen van psychologische eigenschappen (b.v. alge-
mene persoonlijke attributen, intel ectuele bekwaamheden, inter-
esse en voorkeuren), terwijl personen met een negatieve affectieve 
relatie vaker worden beschreven in termen van oppervlakkige, uiter-
lijke kenmerken. 
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12. Aangezien er voorzover ons bekend weinig systematisch onderzoek is 
gedaan naar relaties tussen belangrijke dimensies van indelingen 
van sociale situaties c.q. sociale interacties (cf. Argyle, 1969; 
Foa & Foa, 1974; MacCnimnon & Messick, 1976, Wentink, 1976) en de 
ontwikkeling van sociaal-cognitieve vaardigheden, schijnt de bij-
drage van indelingen van sociale interacties in het kader van de 
ontwikkeling van een curriculum op het domein van de sociale ont-
wikkeling beperkt te blijven tot de mogelijkheid te voorkomen dat 
slechts bepaalde sociale motieven of sociale interacties als con-
text gebruikt worden bij de begeleiding en beïnvloeding van de 
sociale ontwikkeling. Een exclusief gebruik van bepaalde sociale 
motieven of interacties zou in een curriculum vermeden moeten wor-
den vanwege verschillen in waarden en interactiepatronen tussen 
groepen waarvan het kind deel uitmaakt of deel van kan gaan uit-
maken. 
13. Het ontwikkelingsteam bestond uit J. G e m s , F. Jansen en C.Badal. 
14. De begeleidingssessies met vier groepen van leerkrachten vonden 
plaats om de twee weken van januari 1977 tot juni 1977 onder super-
visie van F. Jansen en C. Badal. 
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Noten bij hoofdstuk IV. 
1. Het meetinstrumentarium bestond uit de volgende taken: onderkennen 
van visuele percepties (lal); benoemen van visuele percepties (la3); 
herkennen van gevoelens (1b), gedachten (1c) en intenties (ld); dis-
crimineren van visuele percepties (2a), gevoelens (2b), gedachten 
(2c) en intenties (2d); differentiëren van visuele percepties (3a), 
gevoelens (3b), gedachten (3c) en intenties (3d); vergelijken van 
visuele percepties (4a), gevoelens (4b), gedachten (4c) en inten-
ties (4d); zich verplaatsen in visuele percepties (5a), gevoelens 
(5b), gedachten (5c) en intenties (5d); relateren van visuele per-
cepties (6a), gevoelens (6b), gedachten (6c) en intenties (6d); ko-
ordineren van visuele percepties (7a) , gevoelens (7b) en gedachten 
(7c); verdisconteren van visuele percepties (Ba), gevoelens (8b) , 
gedachten (8c) en intenties (8d). 
2. Met dank aan Ben Verhagen die bij het vervaardigen van de tekeningen 
veel tijdsdruk heeft moeten doorstaan. 
3. De scoringsregels voor de sociaal-cognitieve taakoperationalisaties 
zijn elders uiteengezet (Gerris, 1980b). 
De betrouwbaarheid waarmee de scoringsregels werden toegepast, wordt 
in hoofdstuk 6 (par. 6.2.3) beknopt aan de orde gesteld; voor een 
uitvoerige behandeling van dit punt wordt verwezen naar Schoeber 
(1979) . 
4. Bij deze taak is het dichotomiseringscriterium per item ^  score 2. 
5. Het was niet mogelijk deze complexe inferentie-operationalisering 
van differentiëren tijdig te vervangen door minder complexe diffe-
rentieer taken . 
6. Het is niet nodig het subject een verklaring te laten geven voor het 
afgeleide perspectief. In tegenstelling tot andere inhoudelijke 
aspecten van sociale cognitie kan een visueel perspectief slechts 
met één oorzaak in verband worden gebracht (Salatas & Flavell, 1976). 
7. Om het probleem van een operationele onderscheiding van projectie en 
perspectief-nemen te voorkomen (Chandler, 1975) wordt in taak 5b het 
subject gevraagd de oorzaak voor een emotioneel perspectief te be-
palen en niet het (resulterende) emotionele perspectief. De items 
van taak 5b zijn ontworpen analoog aan de taaksituaties die door 
Chandler (1973) werden ontwikkeld. 
8. Ofschoon taak 5c een perspectiefneem-structuur bezit, bevat ze een 
bijkomend relevant kenmerk. Het subject moet zich ervan bewust zijn 
welke afleidingen de ander (d.w.z. de bijgekomen figuur zoals de 
oma-figuur in figuur 4.6) kan maken over de situatie waarin de 
hoofdpersoon zich bevindt. Mogelijk dat door dit kenmerk de uitvoe-
ring van taak 5c overeenkomst gaat vertonen met het koórdineren van 
perspectieven (waarbij het erom gaat dat het subject vanuit een 
derde persoonspositie moet kunnen aangeven wat de bijgekomen figuur 
kan afleiden over het perspectief van de hoofdpersoon). 
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9. Structureel vertoont taak 6dl enige overeenkomst met de perspec-
tief neemtaken, in die zin dat een relatie gelegd moet worden met 
het perspectief van één persoon. Bij de perspectiefneemtaken be-
staat deze relatie uit een oorzaak voor een perspectief, terwijl 
ze bij taak 6dl bestaat uit mogelijke gevolgen van een perspectief. 
10. Ofschoon de structuur van taak 8a overeenkomst vertoont met de ge-
geven omschrijving van verdisconteren, wordt in de conceptuele 
analyse (cf. Badal, G e m s & Oppenheimer, 1979) de mogelijkheid 
naar voren gebracht dat voor het beantwoorden van de items van taak 
8a geen afleiding van visuele perspectieven is vereist. Het ant-
woord zou ook gegeven kunnen worden op grond van het inzicht in de 
relatie tussen een visueel perspectief en de ruimtelijke positie. 
Dit inzicht blijkt reeds tamelijk vroeg, rond de kleuterschoolleef-
tijd, aanwezig te zijn (Salatas & Flavell, 1976). 
11. In een meer strikte betekenis impliceert het begrip 'formalisering' 
een exacte en uitputtende beschrijving van de verzameling objecten 
waarop een theorie betrekking heeft, alsook een exacte beschrij-
ving van relaties tussen objecten en van de eigenschappen van elke 
relatie (Van der Ven, 1977). 
12. Bij de uitgevoerde 'formalisering' werd gebruik gemaakt van de vol-
gende groepen van symbolen: a) symbolen om de elementen van soci-
aal-cognitieve processen aan te geven (bv. SP voor een perspectief 
van een persoon of een groep van personen, Ρ voor oorzaken of rede­
nen voor een bepaald perspectief); b) symbolen voor de relatie tus­
sen elementen (zo geeft een pijl een causale relatie aan tussen 
twee elementen, waarbij de richting van de pijl de oorzaak-gevolg 
relatie aangeeft); c) symbolen om de activiteiten aan te geven die 
het subject moet uitvoeren bij het oplossen van een sociaal-cogni­
tieve taak (bijv. een onderbroken pijl verwijst naar een inferen-
tie-proces); d) symbolen om aan te geven op welke elementen een 
bepaalde relatie of activiteit betrekking heeft. 
Voor een gedetailleerd overzicht van de gebruikte symbolen wordt 
verwezen naar Badal, G e m s & Oppenheimer (1979, pag. 7-9) , terwijl 
in voetnoot 15 enkele voorbeelden zijn opgenomen. 
13. In verband met het probleem van een controle op de inhoudelijke re­
presentativiteit kan gewezen worden op een aantal analysemogelijk­
heden: De Groot en Van Naerssen (1969) spreken van een systemati­
sche analyse van de inhoud van de taken. Bij Ebel (1965) is sprake 
van een zgn. directe analyse, met behulp waarvan kan worden nage­
gaan in hoeverre de items van een taak de soorten items represen­
teren die tezamen een operationele definitie vormen van datgene 
wat men wil meten. De door Drenth (1972) genoemde analyse van de 
structuurkenmerken van een taak heeft niet alleen betrekking op een 
logische analyse van de inhoud van de vragen en opdrachten, maar 
ook op het feitelijke oplossingsproces. 
14. Als alternatieve uitgangspunten voor de bedoelde sequentiële orde-
ning kan gewezen worden op een aantal mogelijkheden: 
a. Het aantal stappen dat gekoördineerd moet worden om de ver-
schillende taken op te lossen. Hoe groter het aantal te koör-
244 
dineren stappen, des te hoger wordt de betreffende vaardigheid/ 
taak in de sequentie geplaatst (cf. Case, 1972). 
b. Aanwezigheid van een inferentieproces in de verschillende taak-
operationalisaties. Dit principe zou leiden tot een sequentie 
bestaande uit twee opeenvolgende stappen. Taken m.b.t. het 
verwerken van informatie van observeerbare perspectieven 
(d.w.z. geen inferentie vereist) zouden tot de eerste stap be-
horen, terwijl taken waarin het gaat om informatie van m e t -
observeerbare aspecten van perspectieven in de daarop volgende 
hogere stap terecht zouden komen. 
c. De genoemde ordeningsprincipes kunnen verder worden verfijnd 
door rekening te houden met de complexiteit van de verwerkings-
processen. Zo kan het afleiden van meerdere perspectieven die 
elk veroorzaakt zijn door meerdere gebeurtenissen als meer 
complex worden beschouwd dan het afleiden van een perspectief 
dat veroorzaakt is door één gebeurtenis. 
d. Naast theoretische ordeningsprincipes kan uiteraard ook een 
empirisch ordeningsprincipe als uitgangspunt worden genomen. 
In plaats van te werk te gaan op basis van een conceptuele 
structuur kan men zich baseren op een psychologische structuur. 
Door bijvoorbeeld hardopdenkprotocoller van subjecten te ana-
lyseren op stappen die worden uitgevoerd bij het oplossen van 
de onderscheiden taken zou men kunnen nagaan welk ordeningsprin-
cipe ten grondslag ligt aan de geobserveerde sequentie. 
15. De geformaliseerde structuur van differentiëren, verplaatsen en 
koördineren ziet er als volgt uit: 
Differentiëren 
1. { o ^ o2=£. O^SP^ - o2 (SP2) U Oj^  (SP^ * o2 (SP2)} 
Verklaring afleiden ( >·) dat als er twee verschillende personen 
zijn (Oi en O2) hun perspectieven gelijk of ongelijk zijn. 
Taak 3b 
S : * il-/-* {2i ^i' * °2 ^г' u -1 ( - i ) , < : -2 '-г5 
Verklaring; het subject (S) moet afleiden ( •) dat hij m e t kar. 
afleiden (-/—>•) of de oorzaak (P2) van het perspectief van O2 ge­
lijk is of ongelijk is aan de oorzaak (Pj) van het perspectief van 
Oj , omdat (-*-) hij m e t over voldoende informatie beschikt om de 
oorzaak van het perspectief van O2 af te leiden. 
Verplaatsen 
— ^ (S^ « — ^ ) 
Verklaring: afleiden ( >·) van het perspectief (SP) van een ander 




S: »• O, (SP ·< Ρ ) 
Verklaring: het subject (S) moet afleiden ( •) het visuele per­
spectief (SP
a
) van de ander (Oj) dat door een bepaalde ruimtelijke 
positie (Pj) wordt veroorzaakt {•*•) . 
Vervolgens moet het subject in taak 5a nagaan welke van de twee 
gerepresenteerde visuele perspectieven (SPg's) overeenkomt met het 
afgeleide perspectief. De totale structuur van taak 5a wordt dan: 
S: ? {O, (SP , * — P,) = O, (SP ,) U 0,(SP ,) } 
— —ι л 11 —ι —ι & 11 ^ » / * 
Verklaring: het subject (S) moet nagaan of het afgeleide perspec­
tief (SP
a#i) overeenkomt met het perspectief van Oj (SPa j) of met 
dat van 02 (SP
a(2)· 
Koördineren 
* 0 2 [SP2 •*• { 0 ^ 0 ^ (SPJ-HJJ)}] 
Verklaring: afleiden ( •) van het perspectief (SP2) van O2 dat 
gebaseerd is op de inferentie ( ·•) van O2 van het perspectief 
(SPi) van Oj dat veroorzaakt is door (•«-) een bepaalde positie, ge-
beurtenis (Pi) . 
Taak 7c 
1« — - O2 [SJ?C ,2~{O2 - / - ^ t a C f r i i ) > l 
Verklaring: het subject (S) moet afleiden ( •) dat O2 een (be-
perkt) conceptueel perspectief heeft (SPC 2) omdat («-) O2 m e t het 
perspectief van 0\ (SPC 1) kan afleiden (-/—>•) dat veroorzaakt 
is door een (voorafgaande) gebeurtenis (Pj). 
16. Omdat niet alle taken hetzelfde aantal items hadden (cf. G e m s , 
1980b), werden de taakscores getransformeerd naar een 1O-punts-
schaal. 
17. Hierbij werd de principale componentenanalyse gebruikt. 
18. Volgens deze formule is een factor een algemene factor als tenmin-
ste de helft van de variabelen hoog laadt op die factor. Het cri-
terium voor de ladingen is twee maal de standaardfout van een la-
ding. In onderstaande tabel zijn de significante waarden weergege-
ven voor algemene en specifieke factoren uitgaande van het aantal 
aanwezige factoren en het aantal variabelen. 
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Significantie-waarden voer factorladingen op het 1%- en 5%-niveau 
(bij N = 125). 
Aantal 
variabelen 
1 factor 2 
4 











19. Hiervoor werd gebruik gemaakt van het standaardprogramma Analysis 
of Variance (Varian-02 van T. Kwaaitaal en E. Roskam). 
20. Voor een gedetailleerd verslag van de hier genoemde resultaten 
wordt verwezen naar Badal (1979). 
21. Na uitpartiallsering van de factor leeftijd bleek in de factoriële 
samenstelling van da verschillende taakoperationalisaties per so-
ciaal-cognitieve vaardigheid geen wezenlijke verandering op te 
treden. Alleen bij de taken m.b.t. identificeren werden twee fac-
toren geëxtraheerd. Voor het overige vielen de factorladingen iets 
lager uit dan bij de resultaten van de analyses van par. 4.4.3 
(soms alleen significant op het 5%-niveau). 
22. Het algemene construct kan hier ook worden aangeduid als decentra-
tie of als perspectiefnemen. 
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Noten bij hoofdstuk V. 
1. De volgorde waarin de genoemde validiteitsaspecten door Cook en 
Campbell (1979) behandeld worden (x.c. statistische conclusie-
validiteit, interne validiteit, constructvaliditeit en externe 
validiteit) zou in verband gebracht kunnen worden met overwegingen 
achteraf m.b.t. een 'logische' opbouw van de conclusies die uit 
een bepaald onderzoek kunnen worden getrokken. Cook en Campbell 
(1979) formuleren de volgende volgorde van vragen bij de laatst-
genoemde volgorde van validiteitsaspecten: 1) Is er een relatie 
tussen de onderzochte variabelen? (statistische conclusie vali-
diteit) , 2) Is de gevonden relatie causaal of is ze beïnvloed door 
andere variabelen die niet gecontroleerd zijn? (interne validi-
teit) , 3) In hoeverre verwijzen de variabelen waartussen een zeker 
causaal verband is aangetoond naar de bedoelde theoretische be-
grippen? (constructvaliditeit), 4) In hoeverre geldt de gevonden 
causale relatie tussen de theoretische begrippen voor andere per-
sonen, settings en tijdsomstandigheden dan de feitelijk onderzoch-
te? (externe validiteit). De genoemde volgorde van vragen kan als 
een 'logisch' opgebouwd schema voor de rapportage en bespreking 
van onderzoeksresultaten functioneren. 
2. In dit verband kan ook nog worden gewezen op de onderlinge samen-
hang tussen interne validiteit en statistische conclusievalidi-
teit (Cook & Campbell, 1979). 
3. Hiermee willen we niet de indruk wekken dat tijdreeksonderzoek in 
een onderwijssetting volledig zou ontbreken. Enkele voorbeelden 
zijn Gottman en McFall (1972), Fox, Anglin en Romberg (1977), 
Tillema (1978) en Weinstein (1977). 
4. Tijdreeksonderzoek als nederlandse vertaling van 'time-series 
research' lijkt ons meer adequaat dan de term tijdserie-onderzoek 
omdat daarin een zekere regelmaat van de observaties in de tijd 
beter tot uitdrukking komt. 
5. Dit betekent dat in veel gevallen uitgegaan wordt van een prak-
tische definitie van de tijdseenheid i.p.v. een theoretische 
(zie ook par. 9.3). 
6. Volgens Bergman (1972) wordt de term longitudinaal onderzoek 
meestal gebruikt voor een met-experimentele studie waarin data 
verzameld worden op verschillende tijdstippen voor dezelfde indi-
viduen . 
7. Verder kan worden opgemerkt dat invaliderende effecten als gevolg 
van een interactie van selectie, testing, historiciteit (eventu-
eel nog uitgebreid met een njpingsfactor) in de gebruikte quasl-
experimentele opzet weliswaar niet onder controle worden gehouden, 
maar dat dergelijke meervoudige interacties nogal complexe ver-
onderstellingen inhouden m.b.t. verschillen tussen groepen van 
subjecten die, doordat ze door een herhaalde testprocedure meer 
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gericht kunnen raken op ontwikkelingsrelevante kenmerken van ex­
terne gebeurtenissen in hun omgeving, een hoger niveau van sociaal-
cognitief functioneren zouden kunnen bereiken op het moment van de 
interventie. 
β. Gezien de aard van onderwijssituaties in het algemeen en van 'sti­
muleringssituaties ' in het bijzonder wordt de aanwezigheid bij de 
leerkrachten van een besef van het belang van de experimentele be­
handeling en van de evaluatie daarvan in verband met de construct­
validiteit niet als een invaliderende factor opgevat. Wanneer een 
dergelijk besef in mindere mate aanwezig zou zijn in niet-onder-
zoekssituaties impliceert het eerder een beperking van de externe 
validiteit (cf. Stokking, 1981 (a); Stokking, 1981 (b)). 
9. De codeurs waren niet geïnformeerd over de condities waarin de sub-
jecten waren ingedeeld. 
10 Niet alleen m.b.t. de constructvaliditeit maar ook m.b.t. de ex-
terne validiteit is het van belang dat een zo volledig mogelijke 
beschrijving van de experimentele behandeling voorhanden is. Om de 
externe validiteit te kunnen bepalen is replicatie-onderzoek nodig 
waarin telkens een andere combinatie aanwezig is van relevante 
factoren als personen, settings, en tijdsomstandigheden. Voor re-
plicatie-onderzoek moet men echter beschikken over volledige in-
formatie over de betreffende experimentele behandeling. 
11. Naast het probleem van homogene implementatie en het feitelijke 
diffusieproces van de experimentele behandeling kan nog op een der-
de aspect van implementatiebetrouwbaarheid worden gewezen: ni. de 
interventie zoals die door de subjecten wordt ervaren (Snow, 1974). 
12. Een vergelijking van diverse analysemogelijkheden bijvoorbeeld 
vanuit het oogpunt van een optimale statistische conclusie validi-
teit valt buiten het bestek van deze studie. Voor een overzicht 
kan o.a. worden verwezen naar Kratochwill (1978). 
13. Dit betekent dat wordt uitgegaan van een autoregressie schema van 
de eerste orde. Simonton (1977, pag. 499-500) wijst erop dat een 
grotere schattingsfout het gevolg is wanneer in feite een autore-
gressief proces van de tweede orde geldt, terwijl van de andere 
kant opgemerkt wordt dat autoregressie van de eerste orde aange-
nomen kan worden bij gedragsdata (cf. Ostrom, 1978). 
14. Vanwege de hieruit resulterende zuivere schatters van de standaard 
scores kan de F-test gebruikt worden om de regressiecoëfficiënten 
te interpreteren. Verder wijst Simonton (1977) erop dat de afwij-
king in de standaard error extreem klein wordt wanneer het aantal 
gevallen groter is dan het aantal meetmomenten (zie ook Algina & 
Swaminathan, 1979, pag. 920). 
15. Ofschoon de geschetste benadering een oplossing biedt voor het be-
langrijkste probleem van autocorrelatie moet in dit verband nog 
worden gewezen op de opmerking van Kratochwill en Levin (1978) dat 
voor de grote meerderheid van tijdreeksonderzoeksopzetten, waarin 
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slechts van één of enkele eenheden gebruik wordt gemaakt, derge-
lijke aangepaste benaderingen niet geschikt zijn. Van de andere 
kant kan worden opgemerkt dat deze 'meerderheid' van tijdreeks-
onderzoek o.a. door het vereiste aantal meetmomenten niet altijd 
even praktisch toepasbaar is in een onderwijssetting. 
16. Simonton (1977) bespreekt een drietal vormen: een voorbijgaande en 
tijdelijke verandering, een permanente verandering, en een gelei-
delijk afnemende verandering. Enkele andere vormen zijn: een uit-
gestelde verandering (cf. het zgn. 'sleeper-effect'), een geleide-
lijk toenemende verandering al of niet samengaand met een direct 
optredend intercept-effect. Belangrijker dan het noemen van een 
reeks van voorbeelden van de vorm van een effect (zie ook Glass 
et al., 1975, pag. 44) is dat de waardering van een effect als 
sterk of zwak afhankelijk is van het tijdschema dat bij de uitvoe-
ring van de interventies is toegepast. Zo kan volgens Kratochwill 
(1978, pag. 10) een voorbijgaande en tijdelijke verandering na een 
incidenteel toegepaste interventie als een 'sterk' effect worden 
gewaardeerd, terwijl hetzelfde veranderingspatroon bij een continu 
toegepaste Interventie eerder als een 'zwak' effect zou worden 
omschreven. 
17. Voor een multivariate analyse van tijdreeksgegevens kan onder meer 
gebruik worden gemaakt van een longitudinale factoranalyse en 
hieraan verwante analysetechnieken (Heymans, 1973; Roskam & van 
der Sanden, 1974). 
18. Ofschoon verschillende vormen van factor metamorfose (bijvoorbeeld 
'factor emergence, factor convergence, factor désintégration') en 
condities die het optreden hiervan meer of minder waarschijnlijk 
maken, zoals genoemd door Baltes en Nesselroade (1973), door 
Nunnally (1973) als niet specifiek worden beoordeeld, lijkt ver-
der onderzoek naar het probleem van factoriële samenstelling en 
vergelijkbaarheid van metingen bij verschillende leeftijdsgroepen 
van belang. 
19. Uit de aard der zaak gelden voor één-subject tijdreeksonderzoek 
de genoemde praktisch-organisatorische aspecten niet in dezelfde 
mate. 
20. In dit verband kan nog gewezen worden op enkele nuttige suggesties 
voor een efficiënte, grafische weergave van (tussentijdse) resul-
taten (zie o.a. Fox et al., 1977; Parsonson & Baer, 1978). 
21. Het zou te ver voeren een vergelijking te maken tussen de onder-
zoekskosten en de opbrengst van het onderzoek in de vorm van the-
oretische en/of praktische inzichten of in de vorm van een aantal 
Produkten. 
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Noten bi] hoofdstuk VI. 
1. Ook vanuit het onderwijsontvangende kind gezien lijkt het beter 
het kind niet uit de 'natuurlijke' setting te halen. Het kind 
bezoekt de school om in een aangepaste situatie onderwijs te ont-
vangen en niet om aan een onderzoekssetting te worden toegewezen. 
2. Bij de werving voor het onderzoek is geen splitsing gemaakt in 
het lange en korte tljdreeksonderzoek (resp. opzet A en opzet B). 
3. Zo werd in het deel voor het kleuteronderwijs in de leseenheid over 
het herkennen en benoemen van gevoelens de volgende situatie-schets 
gebruikt: "Kabouter Treuzel mag naar het feest van de koning. In 
zijn nieuwe pakje wacht hij totdat het tijd is om te vertrekken. 
Hij valt op zijn stoel in slaap. Hij wordt wakker en holt naar het 
paleis, maar hij valt over een boomwortel. Zijn paxje is vuil ge-
worden. Een vriendje helpt hem zijn pakje schoon te maken. Ze zijn 
nog op tijd om de koning te feliciteren". 
Nadat het verhaal verteld is, vraagt de leerkracht de gevoelsuit-
drukking die past bij een bepaalde passage aan te wijzen en te be-
noemen. (Er zijn vier platen met de gevoelsuitdrukkingen blij, boos, 
bang en bedroefd). 
In dit verband worden ook vragen behandeld als: 
- Waaraan dacht kabouter Treuzel toen hij zat te wachten? 
- Was hij toen blij of bedroefd? 
- Even later is hij bedroefd. Weet je nog waarom? 
In het deel voor het tweede leerjaar wordt in de leseenheid over 
het zich verplaatsen in de bedoelingen van de ander o.a. de situa-
tie van de drie knikkerende jongens van de klassikale plaat "De 
speelplaats" gebruikt. De leerkracht vraagt de leerlingen te letten 
op de drie knikkerende jongens. Het jongetje met zijn tong uit de 
mond is Gerard. Gerard heeft vandaag al vijf knikkers verloren. 
- Wat zou Gerard van plan zijn? Waarom? 
Fons staat met zijn vinger tegen zijn neus. 
- Wat zou Fons van plan zijn? 
- En wat zou René (het jongetje rechtsonder) van plan zijn? Waarom 
denk je dat? 
De leerkracht wordt gevraagd samen met de leerlingen de verschil-
lende mogelijkheden af te wegen bij het beantwoorden van deze vra-
gen en het bespreken van de betreffende situatie. 
4. De codering geschiedde per taak aan de hand van de regels voor de 
codering van leerlingantwoorden (zie G e m s , 1980b) ) . 
Elke taak bestond uit vier items. De scores per taak, die werden 
verkregen na dichotomisenng en sommering van de itemscores, lagen 
in de range van 0 t/m 4. 
5. Deze random-steekproef werd samengesteld met behulp van de tabel 
uit Hays en Winkler (1970). 
6. Vanwege de gevoeligheid van de kans-correctie maten van overeen-
stemming (pi, kappa en in mindere mate de chi-kwadraat) voor de 
scheefheid van de verdeling van de antwoordfrequenties over de 
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verschillende categorieën zijn bij de gegevens van het tijdreeks-
onderzoek alleen de PQ-maten weergegeven (zie Schoeber, 1979). 
7. Voor een overzicht van de gemiddelden en standaarddeviaties wordt 
verwezen naar tabel 2 van bijlage I. 
Θ. Hiervoor is gebruik gemaakt van de gecorrigeerde determinatie­
coëfficiënt R2 adjusted. Deze grootheid is berekend volgens de 
formule van Nie et al. (1975, рад. 35Θ): 
R 2adj. = R 2 - k ~ , (1 - R^). Deze formule is identiek aan de R -for­bì - к с 
mule (Kerlinger aPedhazur, 1973): R 2 C = 1- (1 - R
2) ( ~ ^) . 
9. Met dank aan drs. F. Jansen voor het beschikbaar stellen van deze 
observatiegegevens. Wanneer in de volgende paragrafen of hoofd­
stukken verwezen wordt naar observaties van verbale interacties 
tussen leerkracht en leerlingen tijdens de uitvoering van de ex­
perimentele behandeling, zijn deze gegevens afkomstig uit het on­
derzoek van drs. F. Jansen, tenzij uitdrukkelijk ander vermeld. 
10. De mate van overeenstemming tussen twee beoordelaars (P0) bij de 
toewijzing van de leerkrachtvragen aan de onderscheiden categorie-
en werd vastgesteld op een uitgebreid lessenbestand (zie het on­
derzoek van drs. F. Jansen). De overeenstemmingscoëfficiënten 
voor categorie 11 (identificeren) bedroeg .91, voor categorie 12 
(discrimineren) .84, categorie 13 (differentiëren) . 67, categorie 
15 (verplaatsen) .93, categorie 16 (relateren) .92, categorie 17 
(koördineren) . 91, categorie 18 (verdisconteren) .93, en de rest-
categorie 19 .90. Voor categorie 14 (vergelijken) werd geen co-
efficiënt bepaald omdat deze categorie in het lessenbestand niet 
bleek voor te komen. 
11. Er kan hier slechts sprake zijn van een indicatie omdat men be-
zwaarlijk kan aannemen dat de geobserveerde leerkrachtvragen de 
enige omgevingsaspecten zijn die relevant zijn voor de sociaal-
cognitieve ontwikkeling. 
12. In een aantal gevallen konden de geplande analyses niet worden uit-
gevoerd vanwege het onvoldoende aantal subjecten die aan de gestelde 
eisen van het beheersen c.q. met-beheersen van een bepaalde soci-
aal-cognitieve vaardigheid voldeden. Bij het vaststellen van het 
beheersingsniveau werd uitgegaan van een taakscore £ 3 (waarbij 4 
de maximale score is). 
13. Beide resultaten m.b.t. de invloed van onderwijs op bepaald niveau 
van sociaal-cognitieve vaardigheden op hogere sociaal-cognitieve 
taakvanabelen blijven ongewijzigd, wanneer de bedoelde relaties 
(zie tabel 6.5, verwachting 3a) worden onderzocht bij die subjecten 
uit de E- en C-groep die op de voormetingen de betreffende hogere 
vaardigheden niet beheersen. 
14. Zie voor een verdere toelichting hoofdstuk 5, par. 5.3.2. 
15. Met dank aan dr. C.P.H.M, de Graauw voor zijn adviezen bij de op-
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zet van de ELC-analyse en het geschikt maken van het computer-
programma voor een groter aantal subjecten. Voor de beschrijving 
van de programmatuur zie De Graauw (1980). 
16. Ter vergelijking van deze Pt,- en Pt-waarden kan gewezen worden op 
het voorbeeld behandeld door Cuisinier en De Graauw (1980, pag. 
495-496). Hierin werden twee composieten bepaald voor acht li-
chaamsmaten, waarvan vier maten een lengtecomposiet vormen en de 
andere vier een omvangscomposiet. In dit geval bedroeg de Pj, .729 
en de P t .767. 
17. Voor een overzicht van de gemiddelden en standaarddeviaties wordt 
verwezen naar tabel 9a van bijlage I. 
18. Deze conclusies m.b.t. de invloed van onderwijs op een bepaald ni-
veau van sociaal-cognitieve vaardigheden op hoger sociaal-cognitie-
ve taakvariabelen blijven vrijwel ongewijzigd wanneer de bedoelde 
relaties (zie tabel 6.8, verwachting 3a) worden onderzocht bij die 
subjecten uit de E- en C-groep die op de voormetingen de betreffen-
de hogere vaardigheid niet beheersen. 
19. Hierbij moet uiteraard worden bedacht dat de programma-onderdelen 
m.b.t. differentiëren en verplaatsen (P3 en P5) vooraf zijn ge-
gaan (zie opzet A2). 
20. Een zekere spreiding van de leerkrachtvragen over de onderscheiden 
sociaal-cognitieve vaardigheden is in overeenstemming met de 
structuur van het onderwijsprogramma. In het programma wordt ervan 
uitgegaan dat de leerkracht vanuit een sociaal-cognitieve vaar-
digheid die in een bepaald onderdeel centraal staat, probeert, af-
hankelijk van de reactie van de leerling (en), de (naast) hogere of 
lagere vaardigheden aan te bieden. 
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Noten bio hoofdstuk VII. 
1. Het gaat hier om afzonderlijke vergelijkingen van de onderscheiden 
experimentele condities met de controle conditie. 
2. Voor een overzicht van de gemiddelden en standaarddeviaties wordt 
verwezen naar de tabellen la, 2a, en 3a van bijlage II. 
3. Deze gemiddelde proporties leerkrachtvragen per sociaal-cognitieve 
vaardigheid kunnen worden opgevat als een aanduiding van het on-
derwijsproces tijdens de uitvoering van de programma-onderdelen en 
tevens als een graadmeter voor de implementatiebetrouwbaarheid 
(cf. Fullan en Pomfret, 1977). 
4. Voor de betrouwbaarheid waarmee de sociaal-cognitieve observatie-
categorieën werden gehanteerd, wordt verwezen naar hoofdstuk 6 
(par. 6.2.2, tabel 6.2 en 6.3). De observatiegegevens hebben be-
trekking op twee leerkrachten bij wie telkens twee observaties 
zijn verricht. 
5. T.a.v. het benoemen van verschillen tussen visuele percepties 
(taak 3a) wordt meteen na de uitvoering van P3 een toename in het 
scoreniveau geconstateerd (b5 = 1.11, ρ = 0.116), alsmede een toe­
name in het scoreverloop (b8 = 0.Θ4, ρ = 0.020), wanneer de E-
groep van leerkracht 2 vergeleken wordt met de E-groep van leer­
kracht 1. Bij leerkracht 2 heeft nl. gemiddeld 18% der vragen be­
trekking op het differentiëren (cat. 13) tegenover 4% bij leer-
kracht 1. Wanneer de leerlingprestaties van leerkracht 2 verge-
leken worden met die van een leerkracht uit de controle conditie 
blijkt een vergelijkbaar verschil in scoreniveau en scoreverloop 
m.b.t. taak За: Ь5 = 0.77 (ρ = 0.152) en Ь8 = 0.66 (ρ = 0.017). 
6. T.a.v. het verplaatsen in gevoelens (taak 5b) wordt meteen na de 
uitvoering van P5 (voorafgegaan door P3) een toename in het score­
niveau geconstateerd (b5 = 1.16, ρ = 0.041), wanneer de E-groep 
van leerkracht 2 vergeleken wordt met de E-groep van leerkracht 1. 
Bij leerkracht 2 heeft gemiddeld 59% der vragen betrekking gehad 
op het verplaatsen tegenover 35% bij leerkracht 1. Wanneer de 
leerprestaties van leerkracht 2 vergeleken worden met die van de 
leerkracht uit de controle conditie blijkt een vergelijkbaar ver­
schil in scoreniveau m.b.t. taak 5b: b5 = 0.94 (p = 0.124). 
7. Een meer betrouwbare implementatie m.b.t. de onderdelen relateren 
en koördineren die bij individuele leerkrachten werd aangetroffen 
bleek geen nadere aanwijzing op te leveren voor een meer algemene 
invloed van de experimentele behandeling op de taakvariabelen 
m.b.t. relateren en koördineren. 
8. In deze bevindingen komt geen ingrijpende verandering wanneer in 
de analyses wordt uitgegaan van die subjecten uit de E-condities 
en de C-conditie die op de voormetingen de hoger geordende sociaal-
cognitieve vaardigheid niet beheersen. 
9. Een dergelijke aanname is noodzakelijk omdat observatiegegevens 
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van de verbale leerkracht - leerling interactie tijdens de B1.2-
conditie ontbreken. Van de andere kant kan worden opgemerkt dat 
zo'η aanname legitiem is omdat gebleken is dat in de uitvoering 
het geplande onderwijs m.b.t. verplaatsen over het algemeen m een 
redelijke mate op verplaatsen betrekking heeft gehad. 
10. Naar aanleiding van een mogelijk negatief effect op het score­
niveau vein composiet 1 (verplaatsen, b5 = -0.91, ρ = 0.113) na 
uitvoering van de onderdelen m.b.t. verplaatsen en relateren zou 
verondersteld kunnen worden dat in deze BI.2-conditie relatief 
meer aandacht is besteed aan het relateren. 
11. Voor een overzicht van de gemiddelden en standaarddeviaties wordt 
verwezen naar de tabellen 17a, 18a en 19a van bijlage II. 
12. Wanneer de E-groep van leerkracht 2 met een iets betere implemen­
tatie van differentiëren (10% der vragen) vergeleken wordt met de 
E-groep van leerkracht 1 (0% der vragen m.b.t. differentiëren) of 
met een willekeurig gekozen C-subgroep (behorende bij een bepaalde 
leerkracht) komt geen wezenlijke verandering in het algemene ef-
fectpatroon naar voren. 
13. Pas op het vijfde meetmoment wordt door de E-groep een redelijke 
implementatiebetrouwbaarheid m.b.t. koördineren bereikt (42% der 
leerkrachtvragen vallen in categorie 17, zie tabel 7.7). 
14. Ook in deze B2.3-conditie bleek geen wezenlijke verandering m het 
beschreven effectpatroon op te treden wanneer de E-groep van een 
leerkracht met een iets betere implementatie van koördineren en 
verdisconteren vergeleken wordt met de E-groep van een andere 
leerkracht (met een lagere mate van implementatie) of met een wil-
lekeurig gekozen C-subgroep (behorende bij een bepaalde leer-
kracht) . 
15. Wanneer wordt uitgegaan van groepen subjecten uit de E- en C-groep 
die op de voormetingen de betreffende hogere vaardigheid niet 
bereikt hebben, blijkt eveneens dat het gerealiseerde onderwijs 
m.b.t. lager geordende sociaal-cognitieve vaardigheden geen ni-
veauverhogend effect heeft gehad op de taakvanabelen m.b.t. ver-
plaatsen, koördineren en verdisconteren. 
16. In dit verband kan gewezen worden op de noodzaak om algemene leer-
en ontwikkelingsprocessen in onderwijs-relevante situaties en met 
betrekking tot onderwijs-relevante inhouden uit te werken en in 
de betreffende uitwerking op hun geldigheid te onderzoeken. Een 
dergelijk theoretisch-praktisch uitgangspunt zou betekenen dat 
een belangrijk deel van het onderzoek van het onderwijs zowel een 
theorie-evaluerend als een ontwikkelings- en construerend aspect 
moet hebben. 
17. Evenals in hoofdstuk VI zou hier in dit verband kunnen worden 
verondersteld dat de leerkrachten zich in de uitvoering hebben 
gericht op die sociaal-cognitieve vaardigheden die hen intuïtief 
het meeste aanspreken. Het lijkt ons echter meer aannemelijk dat 
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het verplaatsen in de uitvoering een zeker accent heeft gekregen 
omdat de leerkrachten met behulp van de aangeboden programma-
onderdelen hebben proberen in te spelen op het waargenomen niveau 
van de leerlingreacties bij de aanbieding van de betreffende ho-
gere sociaal-cognitieve vaardigheden. Wanneer de eerste mogelijk-
heid het geval zou zijn geweest zou geen of bijna geen represen-
tatie van de andere c.q. hogere sociaal-cognitieve vaardigheden 
in het leerkrachtgedrag gevonden moeten zijn. 
18. Dit neemt overigens niet de noodzaak weg om in de herziene versie 
van het onderwijsprogramma 'Denken over jezelf en de ander' het 
belang van het uitvoeringsaspect in de vorm van duidelijk om-
schreven sequenties van onderwijsgedrag tot uiting te laten ko-
men ( G e m s et al., 1980). 
19. Zie ook hoofdstuk 5 (par. 5.3.3) voor een toelichting van de term 
autocorrelatie en de gehanteerde analyseprocedure. 
20. De vraag welk proces aan de gevonden negatieve autocorrelaties ten 
grondslag ligt is moeilijk te beantwoorden, omdat de onderliggende 
'disturbance processes' niet betrouwbaar geïdentificeerd kunnen 
worden m.b.v. korte tijdreeksen (Simonton, 1977, pag. 499). Vooral 
in verband met een verruiming van de praktische toepassingsmogelijk-
heden van tijdreeksonderzoek, die onder meer door de benadering van 
Simonton geboden wordt, lijkt het gewenst de statistische assumpties 
van het gehanteerde autoregressieve model van de eerste orde op hun 
houdbaarheid m verder methodologisch onderzoek te bestuderen. 
256 
Noten bij hoofdstuk Vili. 
1. Hierbij werd gebruik gemaakt van het computerprogramma EDITA van 
J.F.F, van Leeuwe (1974). De heer Van Leeuwe was behulpzaam bij 
het geschikt maken van het EDITA-prograirana voor de analyse van ge-
gevens van meer dan 500 subjecten. Dit was nodig bij de gegevens 
van gecombineerde leeftijdsgroepen. Voor de verleende assistentie 
onze hartelijke dank. 
2. Zie ook voetnoot 15 bij hoofdstuk 4. 
3. Dit betekent dat het mogelijk is m.b.v. de item-tree analyse-
procedure het feitelijke oplossingsproces c.q. denkproces op het 
spoor te komen wanneer vooraf een conceptuele analyse heeft plaats-
gevonden . 
4. In figuur 8.4 zijn geen resultaten opgenomen van de item-tree 
analyse van de taakvanabelen m.b.t. gedachten omdat onderzoek 
naar veranderingen in individuele antwoordpatronen bij de resul-
terende sequentie van twee niveaus niet zinvol werd geacht. 
5. Bij visuele percepties ontbrak de taakvariabele m.b.t. differenti-
eren en bij intenties de taakvariabele m.b.t. koördineren. 
6. De relatie met het algemene uitgangsmodel van sociaal-cognitieve 
ontwikkeling wordt uitgesteld tot hoofdstuk 9, omdat daar ook de 
andere onderzoeksgegevens erbij kunnen worden betrokken. 
7. In dit verband kan gewezen worden op het pleidooi van De Leeuw 
(1981) voor het uitwerken van zgn. 'instructie-algoritmen' met 
het oog op het doen verwerven van zgn. 'leeralgoritmen'. 
8. Hierbij is uitgegaan van het gewogen Euclidisch model. 
9. Dit betekent dat in termen van (dis)similariteitsoordelen van 
subjecten over η stimuli de zeven meetmomenten als subjecten fun­
geren (cf. Young & Leweckyj, 1978). 
10. Vanwege een te gering aantal proefpersonen dat overbleef voor de 
taakvanabelen m.b.t. verplaatsen en relateren (in conditie Bi.2) 
werden de betreffende analyses niet uitgevoerd. 
11. Hierbij kan het relatief hoge percentage leerkrachtvragen m.b.t. 
verplaatsen tijdens de uitvoering van deze onderdelen mogelijk een 
belangrijke rol hebben gespeeld. 
12. De term 'optimaliseringsdruk' wordt hier gebruikt naar analogie 
van de term 'ontwikkelingsdruk' (cf. Heymans & Hoeders, 1976). 
13. Omdat op alle meetmomenten dezelfdt dimensies worden gehanteerd 
kunnen de 'fluctuaties' niet worden toegeschreven aan het feit 
dat door de betreffende taakvanabelen niet op elk meetmoment het­
zelfde gemeten wordt (zie ook Roskam en van der Sanden (1974)). 
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Noten bij hoofdstuk IX. 
1. Bij de volgende taakvanabelen bleek het beheersen van de lager 
geordende vaardigheden in combinatie met onderwijs in de hoger 
geordende vaardigheid een positief effect op te leveren, d.w.z. dat 
bij een beperkt aantal taakvanabelen sprake is van een experimen-
tele ondersteuning van de veronderstelde sequentiële relatie: 
. onderkennen van vis. pere. •+· benoemen versch. vis. pere. 
. benoemen vis. pere. •+• benoemen versch. vis. pere. 
. discrimineren vis. pere. -»• benoemen versch. vis. pere. 
. benoemen versch. vis. pere. •* verplaatsen vis. pere. 
. benoemen versch. vis. pere. -*· relateren vis. pere. 
. verplaatsen gevoelens ·* relateren gevoelens 
2. Mogelijk zit een kenmerk van het subjectief perspectiefneemniveau 
eveneens besloten in de verplaatsings-verklanngsdimensie, nl. het 
zich bewust zijn van het feit dat twee verschillende personen niet 
eenzelfde perspectief hoeven te hebben. 
3. Deze algemene karakteristiek kan worden opgevat als een verbijzon-
dering van het indelingsprincipe van Selman's model: de wijze waar-
op het kind de relatie van zijn perspectief met dat van de ander 
begrijpt (Selman, 1975a). 
4. Bij wijze van voorbeeld kan in dit verband gewezen worden op een 
procedure ter karakterisering van de voor de morele ontwikkeling 
relevante omgevingsstructuur zoals die door Heymans (1979) wordt 
voorgesteld. 
5. Een dergelijke inhoudelijke sensitlvering van de analyseprocedure 
voor tijdreeksgegevens lijkt een belangrijk voordeel op te leveren 
voor het uitvoeren van processtudies (zowel in een ontwikkelings-
psychologisch als in een onderwijspsychologisch kader). 
6. Voor onderzoek gericht op reële onderwijssituaties wordt gewezen 
op het belang van de mogelijkheid om de overeenkomst te bepalen 
tussen de geïntendeerde en aangeboden (door de leerkracht gereali-
seerde) 'onderwijsomgeving' aan de ene kant en tussen de aange-
boden en subjectief ervaren (door de leerling waargenomen) 'onder-
wijsomgeving' anderzijds. 
De term omderwijsomgeving kan betrekking hebben op aspecten van het 
micro-niveau als ook op kenmerken van het meso-niveau. 
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Tabel 1 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het onderwi^sprograinna voor het 
kleuteronderwijs op de sociaal-cognitieve taakvanabelen m.b.t. identificeren, discrimineren, 




























































































































































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 ""ρ < .001 
Bijlage I 
Tabel 2 Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de C-groep 
uit het kleuteronderwijs op de taakvarlabelen m.b.t. identifi-
ceren, discrimineren, differentiëren en vergelijken op de meet-
momenten O-o (opzet Al, 5- à o-jarigen). 
onderk. E X 
vis.pere. s.d. 
la(a+c) с χ" 
s.d. 
benoem. E Χ 
vis.pere. s.d. 
la(b) С X 
s.d. 
herk. E X 
gev. s.d. 
lb C X 
s.d. 
herk. E X 
ged. s_.d. 
le С X 
s.d. 
herk. E X 
int. s.d. 
ld С Χ 
s.d. 
discr. E Χ 
vis.pere. s.d. 
2a С Χ 
s.d. 
discr. E Χ 
gev. s.d. 
2b С X 
s.d. 
discr. Ε X 
ged. s.d. 











































































































































































































































Tabel 2 Vervolg 
discr. E X 
int. s.d. 
2d e x 
s.d. 
ben. E X 
versch. s.d. 
vis.pere. С Χ 
За s.d. 
diff. E Χ 
oorz.v. s.d. 
gev. С Χ 
3b s.d. 
diff. E X 
ged. s.d. 
3c e x 
s.d. 
diff. Ε X 
int. s.d. 
3d e x 
s.d. 
verg. Ε χ" 
vis.pere. s.d. 
4a C X 
s.d. 
verg. E Χ 
gev. s.d. 
4Ь С Χ 
s.d. 
verg. E Χ 
ged. £.d. 
4c С X 
s.d. 
verg. E X 
int. s.d. 







































































































































































































































































-j Tabel 3 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. die subjecten van de E- en C-groep die de lagere 
vaardigheid beheersen, maar niet de hogere vaardigheid. (Links van de pijl staan de taakvaria-
belen m.b.t. de hogere vaardigheid en rechts die m.b.t. de lagere)!). 
Afh. variabele 
3a +• la(a+c) 
3a -<- la(b) 
3b -f- 1b 
3c -<- 1c 
3d * ld 
3a «- 2a 
3b *- 2b 
3c i- 2c 
3d -<- 2d 
4a *• la(a+c) 
4a •«- la(b) 
4b «- lb 
4a <- 2a 






































































































































































" ρ < .05 "* ρ < .01 *"" ρ < .001 
Vanwege het ontbreken van voldoende subjecten die aan de gestelde selectiecriteria 
voldeden, konden bij de combinaties 4c •<- 1c, 4d t- ld, 4c -<- 2c en 4d ч- 2d de betref­
fende analyses niet worden uitgevoerd. 
Tabel 4 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in lager geordende 

































































































































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 5 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in hoger geordende 





























































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 6 Resultaten enkelvoudige tijdreeksanalyse m.b.t. het scoreverloop voor en na een interventie­
periode op sociaal-cognitieve taakvariabelen bij subjecten die op het eerste meetmoment de 

























































































































































































χ ρ <.05 xx ρ < .01 xxx ρ < .001 
a) Op deze variabele behaalden alle subjecten op alle meetmomenten de maximale score (score 4). 
Bijlage I 
Tabel 7 Matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten voor de 
scores van de taakvariabelen op de zes composieten (comp. 1: 
identificeren, comp. 2: verplaatsen, comp. 3: koördineren, 






























































































































































Tabel θ Resultaten multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t 
de sociaal-cognitieve composietvariabelen identificeren (comp. 1), verplaatsen 
(comp. 2), koördineren (comp. 3), vergelijken (comp. 4 ) , discrimxneren (comp. 5), 





















































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 9 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het onderwijsprogramma voor 
het tweede leerjaar van het lager onderwijs op de sociaal-cognitieve taakvarlabelen 













































































































































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 Ρ < .10 
Bijlage I 
Tabel 9a Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de 
C-groep uit het tweede leerjaar van het lager onderwijs op 
de taakvariabelen m.b.t. differentiëren, verplaatsen, rela-
teren en koördineren op de meetmomenten 0-0 (opzet A2, 
7- à 8-jarigen). 
ben. E X 
versch. s.d. 
vis.pere. С X 
3a s.d. 
diff. E X 
oorz.v. s.d. 
gev. с X 
3b s.d. 
diff. E X 
ged. s.d. 
3c С X 
s.d. 
diff. E X 
int. s.d. 
3d С X 
s.d. 
verpl. E X 
vis.pere. s.d. 
5a C X 
s.d. 
verpl. E X 
gev. s.d. 
5b с X 
s.d. 
verpl. E X 
ged. s.d. 
5c С X 
s.d. 
verpl. E X 
int. s.d. 











































































































































































































































Tabel 9a Vervolg 
relat. E X 
vis.pere. s.d. 
6a e x 
s.d. 
relat. E x" 
gev. s.d. 
6b С X 
s.d. 
relat. E X 
ged. s.d. 
6c e x 
s.d. 
relat. E X 
int. s.d. 
6dl e x 
s.d. 
relat. E x" 
int. s.d. 
6d2 С X 
s.d. 
koord. E X 
vis.pere. s.d. 
7a e x 
s.d. 
koord. E X 
gev. s.d. 
7b С X 
s.d. 
koord. E x" 
ged. s.d. 










































































































































































































































Tabel 10 Resultaten multiple tijdreeksanalyse ra.b.t. de invloed van onderwijs in een bepaalde 
sociaal-cognitieve vaardigheid wanneer de lager geordende vaardigheid beheerst wordt. 
Afh. variabele 
6a «- 3a 
6b * 3b 
6c •<- 3c 
6d •*• 3d 
7a *- 3a 
7b •<- 3b 
7c *• 3c 
6a + 5a 
6b •• 5b 
6c •<- 5c 





































































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Zowel de E- als de C-groep hebben in dit geval onderwijs in een bepaalde sociaal-cognitieve 
vaardigheid ontvangen. 
De E-groep bestaat uit subjecten die de lager geordende vaardigheid beheersen en niet de 
vaardigheid waarop het geplande onderwijs betrekking heeft. 
De C-groep bestaat uit subjecten die de lager geordende vaardigheid niet beheersen en niet 
de vaardigheid waarop het geplande onderwijs betrekking heeft. 
Tabel 11 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. die subjecten van de E- en C-groep die de lager ge­
ordende vaardigheid beheersen, maar niet de hogere vaardigheid. (Links van de pijl staan de 
taakvariabelen m.b.t. de hogere vaardigheid en rechts van de pijl die m.b.t. de lagere). 
Afh. variabele 
6a -«- 3a 
6b <- 3b 
6c •*• 3c 
6d +· 3d 
6a •• 5a 
6b -<- 5b 
6c -<- 5c 
7a • 3a 
7b •«- 3b 
7c «- 3c 
7a * 5a 
7b «- 5b 



























































































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 12 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in lager geordende 































































































































































" ρ < .05 "" ρ < .01 """ ρ < .001 
Tabel 13 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in hoger geordende 













































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 14 Resultaten enkelvoudige tijdreeksanalyse m.b.t. het scoreverloop voor en na een interventie­
periode op sociaal-cognitieve taakvanabelen bij subjecten die op het eerste meetmoment de 



















































































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
a) Op deze variabele behaalden op het eerste meetmoment 
geen der subjecten het gestelde criterium. 
Bijlage ι 
Tabel 15 Matrix van gestandaardiseerde regressleaewlchten voor de 
scores van de taakvanabelen op de vijf composieten 
(comp. 1: relateren, comp. 2: verplaatsen, comp. 3: koördi-























































































































Tabel 16 Resultaten multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t. 
de sociaal-cognitieve composietvariabelen relateren (comp. 1), verplaatsen (comp. 2), 
kofirdineren (comp. 3), verdisconteren (comp. 4), en differentiëren (comp. 5). 






































































ρ < .001 
Tabel 1 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het onderwijsprogramma voor 
het eerste leerjaar (de onderdelen differentiëren en verplaatsen) op de sociaal-













































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Bijlage II 
Tabel la Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de C-groep 
uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs op de taakva-
riabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen op de meetmomen-
ten 0.-0- (opzet BI, 6- à 7-jarigen). 
ben. E X 
versch. s.d. 
vis.pere, e X 
3a s.d. 
diff. E X 
gev. s.d. 
3b С X 
s.d. 
diff. E X 
ged. s.d. 
3c С X 
s.d. 
diff. E X 
int. s.d. 
3d С X 
s.d. 
verpl. E X 
vis.pere. s.d. 
5a С X 
s.d. 
verpl. E X 
gev. s.d. 
5b С X 
s.d. 
verpl. E X 
ged. s.d. 
5c С X 
s.d. 
verpl. E X 
int. s.d. 










































































































































































































































u> Tabel 2 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het ondervijsprograima voor 
het eerste leerjaar (de onderdelen verplaatsen en relateren) op de sociaal-cognitieve 



































































































Tabel 2a Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de C-groep 
uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs op de taakva-
riabelen m.b.t. verplaatsen en relateren op de meetmomenten 
O.-O (opzet BI, 6- à 7-jarigen). 
verpl. E X 
vis.pere. s.d. 
5a e x 
s.d. 
verpl. E χ 
gev. s.d. 
5b e x 
s.d. 
verpl. E X 
ged. s.d. 
5c e x 
s.d. 
verpl. E X 
int. s.d. 
5d e x 
s.d. 
relat. E X 
vis.pere. s.d. 
6a e x 
s.d. 
relat. E X 
gev. s.d. 
6b С X 
s.d. 
relat. E χ 
int. s.d. 















































































































































































































Tabel 3 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het onderwijsprogramma voor 
het eerste leerjaar (de onderdelen relateren en koördineren) op de sociaal-cognitieve 






















































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Bijlage II 
Tabel За Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de C-groep 
uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs op de taakva-
riabelen m.b.t. relateren en koördineren op de meetmomenten 
01-o7 (opzet BI, 6- à 7-jarigen). 
relat. E X 
vis.pere. s.d. 
6a e x 
s.d. 
relat. E X 
gev. s.d. 
6b e x 
s.d. 
relat. E X 
int. s.d. 
6d e x 
s.d. 
koord. E X 
vis.pere. £.d. 
7a С X 
s.d. 
koörd. E X 
gev. s.d. 
7b C X 
s.d. 
koord. E X 
ged. s_.à. 


















































































































































































Tabel 4 Resultaten multiple ti^dreeksanalyse m.b.t. de Invloed van onderwijs in een bepaalde 
sociaal-cognitieve vaardigheid wanneer de lager geordende vaardigheid beheerst wordt 
(opzet Bi, eerste leerjaar lager onderwijs). 
Afh. variabele 
Conditie Bl.l 
5a *• 3a 
5c *- 3c 
5d + 3d 
Conditie Bi.2 
6a -*- 5a 
6b -<- 5b 
6c *• 5c 
6d * 5d 
Conditie Bl.3 
7a «- 6a 
7b +- 6b 
7c •*- 6c 
R2adj. Autoc. N-E N-C 
.30** -.11 13 12 
.00 -.28 2 11 
.08 -.31 1 4 
.01 -.007 15 17 
.10** .07 12 5 
.00 .59 17 12 
.03 -.10 19 2 
.00 .64 2 34 
.09*** .14 11 17 
.20*** .10 5 17 
b5 b8 b2 b6 b4 b3 b7 
.98 .37 1.71*** -.54** -.24* -.74* -.17 
.32 -.30 .20 .32 -.14 -.41 .11 
.72 .10 .11 1.04* -.36 -.67 -.22 
.31 -.05 -.04 .04 -.01 .07 -.05 
1.22 .56 -.43 -.20 .31 -.21 -.54 
.11 -.04 .02 .05 .03 -.10 -.05 
.49 -.004 -.09 .37 -.13 .55 -.13 
.07 .007 -.07 .002 .01 -.08 -.02 
.13 -.23 .51 .08 -.03 .69 .21 
.006 -.15 .43 .35 -.06 1.40* .13 
p < .05 ρ < .01 ρ < .001 
Zowel de E- als de C-groep hebben in dit geval onderwijs in een bepaalde sociaal-cognitieve 
vaardigheid ontvangen. 
De E-groep bestaat uit subjecten die de lager geordende vaardigheid beheersen en niet de 
vaardigheid waarop het geplande onderwijs betrekking heeft. De C-groep bestaat uit subjec­
ten die de lager geordende vaardigheid niet beheersen en niet de vaardigheid waarop het 
geplande onderwijs betrekking heeft. 
Tabel 5 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. die subjecten van de E- en de C-groep die de 
lager geordende vaardigheid beheersen, maar niet de hogere vaardigheid (links van de pijl 
staan de taakvariabelen m.b.t. de hogere vaardigheid en rechts die m.b.t. de lagere). 
Afh. variabele 
Conditie BI.1 
5a +• 3a 
5c <- 3c 
Conditie BI.2 
6a <- 5a 
6b «- 5b 
6d -<- 5d 
Conditie BI.3 
7b +• 6b 

























































































* ρ < .05 ρ < .01 *"" ρ < .001 
Tabel 6 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in lager geordende 
vaardigheden op hoger geordende sociaal-cognitieve vaardigheden in het eerste leerjaar 















R adj. Autoc. Л-Е N-C 
.09** -.15 39 42 
.19*** -.20 39 41 
.06*** -.2? 38 40 
.13*** -.14 39 39 
.19*** -.14 32 41 
HU 
.07 -.08 31 40 
.06 -.06 31 39 
U U 
.02 .26 36 42 
.04** .22 35 41 
.04** .02 35 40 
b5 b8 b2 b6 b4 b3 b7 
.99** -.02 .20 .28 .14 -.87** -.24 
.41 .06 .27 -.30 .32* -.61* -.09 
-.65 .21 .12 -.82*** .42* -.06 .17 
-.38 .48*** -.07 -.37*** .38*** -.36 -.33** 
.55 -.05 -.75** -.04 .19 -1.08** -.07 
.02 .43 .72 -.17 -.01 -1.05* -.18 
.16 .11 -.20 -.004 .03 -.44 -.05 
-.22* .02 .27 -.02 -.05 .04 .05 
J
 .24 .38 -.32 -.43* .39** -.22 -.23 
-.69 -.09 .23 .09 .01 .07 .29 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 7 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in hoger geordende sociaal-
















R adj. Autoc. N-E N-C 
.10** -.04 39 42 
.05 .08 39 42 
.03** .17 39 40 
.02* .13 39 40 
.06*** -.15 32 42 
.14** -.27 32 41 
.08*** -.19 32 40 
.20*** -.17 31 39 
.05** -.12 36 41 
.17** -.17 35 40 
.08*** -.08 33 39 
b5 b8 b2 b6 b4 b3 b7 
.83 .003 -.08 -.05 .11 -.89 -.04 
.16 .21 .02 -.20 .24** -.74** -.29* 
-.02 .06 .04 .13 -.05 -.66* -.07 
.18 .30 -.10 .09 -.01 .78* -.21 
-.27 -.13 .74** .04 -.11 -.09 .08 
-1.17* .47* .24 -.40** .32** -.12 .02 
.25 .24 -.50 -.65*** .30** -.02 .10 
-.33 .01 -.51** .25** .36*** -.07 .01 
-.18 -.32 -.06 .22 -.08 -.15 .18 
.03 -.51 1.21** -.71** .08 -.47 .10 
.17 -.55 1.05** -.21 -.17 -.24 .08 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
to 
up 
Resultaten enkelvoudige tijdreeksanalyse m.b.t. het scoreverloop voor en na een 
interventieperiode op scoiaal-cognitieve taakvariabelen bij subjecten die op het 
eerste meetmoment de betreffende sociaal-cognitieve vaardigheid beheersen (apart 
voor de E- en C-groep). 
E-groep 
Afh. variabele R adj. Autoc. N 
Bl.l 
diff.perc.(3a) 0.04* -0.19 23 
diff.gev.(3b) 0.0 -0.19 3 
diff.ged.(3c) 0.39 -0.60 2 
diff.int.(3d) 0.14 0.06 6 
verpl.perc.(5a) 0.15*** -0.16 31 
verpl.gev.(5b) 0.18** -0.11 13 
verpl.ged.(5c) 0.0 0.04 9 
verpl.int.(5d) 0.03* -0.30 j37 
Bi.2 f 
verpl.perc.(5a) 0.0 -0.28 22 
verpl.gev. (5Ь) О^г*"* -0.16 13 
verpl.ged.(5c) 0.19* -0.19 7 
verpl.int.(5d) 0.12*** -0.39 28 
relat.pere.(6a) 
relat.gev.(6b) 0.05 -0.11 15 
relat.ged.(6c) 
relat.int.(6d) 0.05 -0.05 8 


















R adj. Autoc. N 
Bi.4 
0.0 -0.07 30 
0.0 -0.28 8 
0.04 -0.05 9 
0.02 -0.20 33 
0.12** -0.17 16 
0.12** -0.04 16 










g Tabel 8 
o 
Tabel 8 Vervolg. 
E-groep 
Afh. variabele R adj. Autoc. N 
B1.3 
re lat .pere.(6a) 0.0 -0.68 1 
re lat .gev . (6b) 0.40JLJUL -0.28 9 
re lat .ged.(6c) 0.47 -0.75 1 
r e l a t . i n t . (6d) 0.SI1"™ -0.06 5 
koord.pere. (7a) 
koord.gev.(7b) 0.29 0.46 3 
koord.ged.(7c) 0.07 0.25 7 






- 0 . 5 0 й 0.58 




R2adj. Autoc. N 
BI.4 
0.01 -0.46 θ 
0.10** -0.14 22 
0.06* 0.05 15 
0.0 0.26 15 





ui Tabel 9 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs gericht op differentiëren en 
M verplaatsen (Ei) vergeleken met de invloed van onderwijs gericht op verplaatsen en relateren (E2) 

























































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 10 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs gericht op relateren en ko­
oi liner en (Ej) vergeleken met de invloed van onderwijs gericht op verplaatsen en relateren №2) 






























































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
B i j l a g e I I 
Tabel 11 Matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten voor de 
scores van de taakvanabelen op de twee composieten 
(comp. 1: dif ferentiëren, comp. 2: verplaatsen) , horend Ы3 



























Tabel 12 Matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten voor de 
scores van de taakvanabelen op de twee composieten 
(camp. 1: verplaatsen, comp. 2: re la teren) , horend b i j 




























Tabel 13 Matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten voor de 
scores van de taakvanabelen op de twee composieten 
(comp. 1: relateren, comp. 2: koördineren), horend bij 

















Tabel 14 Resultaten multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t. de 




R adj. Autoc. N-E N-C 
.03** -.01 38 37 
.13** -.22 38 37 
b5 b8 b2 b6 b4 b3 b7 
-.01 .16 -.14 -.08 .10 — .53~* -.13 
.68 .22 .19 -.37** .18* -1.07** -.24* 
* ρ < .05 ** ρ < .01 
Tabel 15 Resultaten multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t. de 




R adj. Autoc. N-E N-C 
.04*** -.23 30 36 
.17*** -.17 30 36 
b5 b8 b2 b6 b4 b3 b7 
-.91 .02 .58 .02 -.06 .23 .21 
-.24 .54* .43 -.37* .09 -1.21** -.19 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 16 Resultaten multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t. de 




R adj. Autoc. N-E N-C 
.22*** -.11 33 37 
uyu 
.04 .05 33 37 
b5 b8 b2 Ь6 b4 b3 b7 
.52 -.30 .50 -.35* .05 -.76* -.02 
-.06 .01 .08 -.09 .08 .18 .07 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 17 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het onderwijsprogramma 
voor het derde leerjaar (de onderdelen differentiëren en verplaatsen) op de 













































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Bijlage II 
Tabel 17a Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de C-groep 
uit het derde leerjaar van het lager onderwijs op de taakva-
riabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen op de meetmomen-
ten 01-07 (opzet B2, 8- à 9-jarigen). 
ben. E χ 
versch. s.d. 
vis.pere. С X 
3a s.d. 
diff. E X 
gev. s.d. 
3b с X 
s.d. 
diff. E X 
ged. s.d. 
3c e x 
s.d. 
diff. E X 
int. s.d. 
3d e x 
s.d. 
verpl. E X 
vis.pere. s.d. 
5a e x 
s.d. 
verpl. E X 
gev. s.d. 
5b e x 
s.d. 
verpl. E X 
ged. s.d. 
5c e x 
s.d. 
verpl. E X 
int. s.d. 











































































































































































































































Tabel 18 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het onderwijsprogramma voor het 
derde leerjaar (de onderdelen verplaatsen en koördineren) op de sociaal-cognitieve taak-


































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Bijlage II 
Tabel 18a Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de C-groep 
uit het derde leerjaar van het lager onderwijs op de taakva-
riabelen m.b.t. verplaatsen en koördineren op de meetmomenten 
O -0_ (opzet B2, 8- à 9-jarigen). 
verpl. E X 
vis.pere. ¿.d. 
5a C X 
s.d. 
verpl. E x" 
gev. s.d. 
5b e x 
s.d. 
verpl. E X 
ged. £.d. 
5c С X 
s.d. 
verpl. E x" 
int. s.d. 
5d e x 
s.d. 
koord. E X 
vis.pere. s.d. 
7a С X 
s.d. 
koord. E X 
gev. s.d. 
7b С X 
s.d. 
koord. E X 
ged. s.d. 














































































































































































































Tabel 19 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van het onderwijsprogramma voor het 
derde leerjaar (de onderdelen koördineren en verdisconteren) op de sociaal-cognitieve 

































































































* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Bijlage II 
Tabel 19a Gemiddelden en standaarddeviaties van de E-groep en de C-groep 
uit het derde leerjaar van het lager onderwijs op de taakva-
riabelen m.b.t. koôrdineren en verdisconteren op de meetmomen-
ten O.-O (opzet B2, 8- à 9-jarigen). 
koord. E X 
vis.pere. s.d. 
7a C X 
s.d. 
koord. E X 
gev. £.d. 
7b С X 
s.d. 
koord. E X 
ged. s.d. 
7c С X 
s.d. 
verdisc. E X 
vis.pere. s.d. 
8a С X 
s.d. 
verdisc. E X 
gev. s.d. 
8Ь С X 
s.d. 
verdisc. E X 
ged. s^ .d. 
Эс С X 
s.d. 
verdisc. E X 
int. s.d. 














































































































































































































Tabel 20 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. die subjecten van de E- en de C-groep die de lager 
geordende vaardigheid beheersen, maar niet de hoger geordende vaardigheid (links van de pijl 
staan de taakvarlabelen m.b.t. de hogere vaardigheid en rechts die m.b.t. de lagere). 
Afh. variabele 
Conditie B2.1 
5a <- 3a 
5d f- 3d 
Conditie B2.2 
7a + 5a 
7b -«- 5b 
7c * 5c 
Conditie B2.3 
8b «- 7b 
Bc *• 7c 
R2adj. Autoc. N-E N-C 
.32** -.21 15 10 
.00 -.26 5 4 
.00 .25 13 17 
.02 .11 22 6 
.IV*5"* _.i6 16 4 
.00 .15 18 18 
.23* -.35 1 4 
b5 b 8 b2 b6 Ь 4 b3 b7 
-.04 .10 2.12*** .12 -.39** -.10 -.04 
.44 -.39 .53 .31 -.16 .33 .08 
.33 .03 -.25 -.02 .04 -.23 -.10 
.19 .18 -.24 -.09 .08 .09 -.18 
-.55 .19 1.14 .10 -.31 -1.15 .18 
.18 -.06 .04 .10 -.09 .04 .03 
-.26 .72 1.45 -.43 -.04 -2.12 -.19 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 21 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in lager geordende 
vaardigheden op hoger geordende sociaal-cognitieve vaardigheden in het derde leerjaar 















R adj. Autoc. N-E N-C 
.15*** -.12 36 29 
.16*** -.26 36 29 
.18*** -.28 36 28 
.20*** -.23 36 28 
.01 .39 38 29 
.03** .06 39 29 
.14** .07 39 28 
.06** .03 39 28 
.005 .13 33 29 
.13*** -.47 39 27 
b5 b 8 b2 b6 b4 b3 b7 
.85* .47* .31 .13 -.03 -1.17*** -.49** 
-.57 -.23 .34 -.19 .17 .16 .34 
.60 .04 .46 .06 .05 -.27 -.16 
-.69** -.33** -.19 -.34** .27** .60** .46*** 
-.26 .19 .29* -.19* .04 -.12 -.07 
-.17 .24 .07 -.59* .43* -.63 -.15 
-.21 -.06 .13 .16 -.12 -1.03* .16 
.28 .23 .55* -.09 .05 -.19 -.27 
-.08 .12 .33 -.04 -.08 .02 .01 
-.37 -.82*** -.30 -.37 .43* .71* .61** 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 22 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs in hoger geordende 

















R ad]. Autoc. N-E N-C 
.15*** -.11 36 28 
.08*** .15 36 28 
.01 .20 36 27 
.03* .07 36 27 
ЛЗ*** _.12 39 29 
.13** -.23 38 29 
.23** -.30 39 28 
.06** -.18 39 28 
.05*** .10 39 29 
.03** .07 39 29 
.05** .06 39 28 
b5 b 8 b2 b6 b4 b3 b7 
.56 -.16 -.23 -.12 .18 -.26 .04 
1.00 -.37 -.56 -.23 .29** .39 .002 
.39 -.13 -.03 .13 -.03 .12 .09 
.29 -.10 -.36 -.07 .14 .53 .01 
W W 
.13 .22 .97 -.19 -.01 -.61 -.15 
-.83* -.06 .11 -.32* .22** .51* .23* 
-.67 -.38 -.10 -.09 .25* .53* .40** 
.42 -.28* -.48** -.03 .12* .15 .03 
.33* .09 -.48*** -.11 .13*** -.35 -.10* 
.19 .14 -.58 -.46 .39** -.35 -.03 
-.36 -.07 .46 -.01 -.08 -.28 .20 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 23 Resultaten enkelvoudige tijdreeksanalyse m.b.t. het scoreverloop voor en na een interventie­
periode op sociaal-cognitieve taakvariabelen bij subjecten die op het eerste meetmoment de 












































































































































































































































* ρ < . 0 5 * * ρ < .01 * * * ρ < .001 
Tabel 24 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs m.b.v. de onderdelen 
differentiëren en verplaatsen (in conditie B2.1) vergeleken met de invloed van onderwijs 
m.b.v. de onderdelen verplaatsen en koördineren (in conditie B2.2) op de taakvariabelen 
m.b.t. verplaatsen. 
Afh. v a r i a b e l e 
B2.1 v s . B2.2 
v e r p l . p e r c . (5a) 
v e r p l . g e v . ( 5 b ) 
v e r p l . g e d . ( 5 c ) 
v e r p l . i n t . ( 5 d ) 
B2.2 v s . B2.1 
v e r p l . p e r c . (5a) 
v e r p l . g e v . ( 5 b ) 
v e r p l . g e d . ( S c ) 
v e r p l . i n t . ( 5 d ) 
R a d j . Autoc. N-E, N-E2 
. 1 3 * * * - . 1 7 36 39 
. 1 6 * * * - . 2 7 36 38 
. 2 5 * * * - . 3 0 36 34 
. 2 5 * * * - . 1 7 36 39 
. 1 3 * * * - . 1 7 39 36 
. 1 8 * * * - . 2 7 38 36 
. 2 9 * * * - . 3 0 39 36 
. 2 4 * * * - . 1 7 39 36 
Ь 5 b 8 b 2 b 6 b 4 b 3 Ь 7 
1 .13* .16 1.09** . 0 3 - . 1 6 - . 8 0 * - . 3 1 
- . 4 2 - . 5 9 * * .43 . 4 4 * * .06 .63 . 4 4 * * 
. 3 0 . 4 5 * . 3 6 - . 2 4 . 3 3 * - . 3 6 - - . 3 9 * 
- . 8 5 * * - . 0 8 - . 2 7 - . 4 7 * * * . 3 2 * * * . 4 4 * . 3 2 I U U L 
- . 9 2 - . 0 9 2 . 2 0 * * * .22 -.49*** .61 .23 
- 1 . 9 3 * * * - . 1 6 1.29** - . 1 9 - . 0 0 4 1.36*** . 4 5 * * 
- 2 . 0 5 * * * - . 9 9 * * * 1 .75*** . 6 3 * * * - . 5 5 * * * 1 .83*** 1.05*** 
.47 - . 0 5 - . 9 5 * * * - . 5 1 * * * . 5 9 * * * - . 1 0 - . 1 7 * 
* ρ < .05 **p <.01 *** ρ < .001 
Tabel 25 Resultaten multiple tijdreeksanalyse m.b.t. de invloed van onderwijs m.b.v. de onderdelen 
verplaatsen en koördineren (conditie B2.2) vergeleken met de invloed van onderwijs m.b.v. 
de onderdelen koördineren en verdisconteren (conditie B2.3) op de taakvariabelen m.b.t. 
koördineren. 
Afh. variabele 




B2.3 vs. B2.2 
koord.pere. (7a) 
koord.gev.(7b) 
koord ged. (7c) 
R adj. Autoc. N-E N-C 
.00 .57 38 39 
.03** .03 39 39 
.04** .07 39 39 
.00 .57 39 38 
.03** .03 39 39 
.03** .07 39 39 
b5 b8 b2 b6 b4 b3 b7 
.09 .03 -.03 -.03 .01 -.02 -.03 
.22 .25 -.74 -.55* .59** -.74 -.27 
-.11 -.01 .31 .01 .05 -.45 .02 
-.01 .07 .02 -.05 .002 -.14 -.03 
-.15 -.22 -.57 -.33 .34 .67 .24 
.10 .01 .19 .03 -.07 .46 -.01 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Bijlage II 
Tabel 26 Matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten voor de 
scores van de taakvariabelen op de twee composieten 
























Tabel 27 Matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten voor de 
scores van de taakvariabelen op de twee composieten 




























Tabel 28 Matrix van gestandaardiseerde regressiegewichten voor de 
scores van de taakvariabelen op de twee composieten 



























Tabel 29 Resultaten multiple ti]dreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t. de 




R adj. Autoc. N-E N-C 
.04*** .08 36 26 
.27*** " · 3 6 36 26 
Ь5 b8 Ь2 b6 Ь4 b3 b7 
.39 -.15 -.33 -.11 .15 .24 .04 
1.08** -.10 .71* -.09 .005 -.92*** -.16 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 30 Resultaten multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t. de 




R adj. Autoc. N-E N-C 
.02* -.21 37 28 
.09*** -.08 37 28 
b5 b8 b2 b6 b4 b3 b7 
.30 -.19 .10 -.04 .06 -.04 .04 
.72 .18 -.72* -.29 .28* -1.09*** -.23* 
* ρ < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Tabel 31 Resultaten multiple tijdreeksanalyse op de gestandaardiseerde composietscores m.b.t. de 




R adj. Autoc. N-E N-C 
.04** -.06 38 26 
.10*** -.36 38 26 
b5 Ь8 b2 Ь6 b4 b3 b7 
-.22 -.09 -.02 -.15 .11 -.06 .14 
.93 .37 -.50 -.35 .42* -.56 -.38* 
*p < .05 ** ρ < .01 *** ρ < .001 
Bijlage И Х 
Tabel 1 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. visuele percepties bij leerlingen 
uit het kleuteronderwijs (5- tot 6-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
onderkennen vis. pere. la(a+c) 
benoemen vis. pere. la(b) 
discr. vis. pere. (2a) 
benoem, versch. vis. pere. (За) 
vergelijken vis. pere. (4a) 
verplaatsen vis. pere. (5a) 

























Tabel 2 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. gevoelens bij leerlingen uit het 
kleuteronderwijs (5- tot 6-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
herkennen gev. (1b) 
discrimineren gev. (2b) 
differentiëren gev. (3b) 
vergelijken gev. (4b) 
verplaatsen gev. (5b) 






















Tabel 3 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. gedachten bij leerlingen uit het 
kleuteronderwijs (5- tot 6-jarlgen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
herkennen ged. (1c) 
discrimineren ged. (2c) 
differentiëren ged. (3c) 
vergelijken ged. (4c) 
verplaatsen ged. (5c) 
























Tabel 4 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. intenties bij leerlingen uit het 
kleuteronderwijs (5- tot 6-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
herkennen int. (ld) 
discrimineren int. (2d) 
differentiëren int. (3d) 
vergelijken int. (4d) 
verplaatsen int. (Sd) 






















Tabel 5 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies 
van de taakvariabelen m.b.t. visuele percepties op de 
meetmomenten (01-07)1 van de experimentele en controle 





































Tabel 6 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies 
van de taakvariabelen m.b.t. gevoelens op de meetmomenten 
(01-07) van de experimentele en controle groep (kleuter-






































Tabel 7 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van 
taakvarlabelen m.b.t. gedachten op de meetmomenten (O1-O7) 
van de experimentele en controle groep (kleuteronderwijs, 




































Tabel 8 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van 
taakvariabelen m.b.t. intenties op de meetmomenten (O1-O7) 
van de experimentele en controle groep (kleuteronderwijs, 





































Tabel 9 Factormatnx van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. visuele percepties bij leerlingen 
uit het tweede leerjaar van het lager onderwijs (7- tot 
8-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
benoem, versch. vis. pere. (За) 
verplaatsen vis. pere. (5a) 
relateren vis. pere. (6a) 
koôrdineren vis. pere. (7a) 





















Tabel 10 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. gevoelens bij leerlingen uit het 
tweede leerjaar van het lager onderwijs (7- tot θ-jarigen) . 
Soc. cogn. taakvariabelen 
differentiëren gev. (3b) 
verplaatsen gev. (5b) 
relateren gev. (6b) 
koördineren gev. (7d) 



















Tabel 11 Factormatrix van de drie--dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. gedachten bij leerlingen uit het 
tweede leerjaar van het lager onderwijs (7- tot 8-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
differentiëren ged. (3c) 
verplaatsen ged. (5c) 
relateren ged. (6c) 
koördineren ged. (7c) 



















Tabel 12 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. intenties bij leerlingen uit het 
tweede leerjaar van het lager onderwijs (7- tot 8-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
differentiëren int. (3d) 
verplaatsen int. (5d) 
consequent, noemen en verkl. v. 
intentionele conflicten (6dl) 
alternatieve oplossingen voor 
intentionele conflicten (6d2) 





















Tabel 13 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvarlabelen m.b.t. visuele percepties op de meetmomenten 
(O1-O7) van de experimentele en controle groep (2e leerjaar 





































Tabel 14 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. gevoelens op de meetmomenten {0\-Oj) 
van de exfferimentele en controle groep (2e leerjaar lager 






































Tabel 15 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. gedachten op de meetmomenten (O1-O7) 
van de experimentele en controle groep (2e leerjaar lager 







































Tabel 16 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. intenties op de meetmomenten (O1-O7) 
van de experimentele en controle groep (2e leerjaar lager 





































Tabel 17 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen bij 
leerlingen uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs 
(6- tot 7-]arigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
benoem, versch. vis. pere. (За) 
differentiëren gev. (3b) 
differentiëren ged. (3c) 
differentiëren int. (3d) 
verplaatsen vis. pere. (5a) 
verplaatsen gev. (5b) 
verplaatsen ged. (5c) 




























Tabel 18 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen op de 
meetmomenten (О1-О7) van de experimentele en controle groep 







































Tabel 19 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. relateren en koördineren bij leer-
lingen uit het eerste leerjaar van het lager onderwijs 
(6- tot 7-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
relateren vis. pere. (6a) 
relateren gev. (6b) 
relateren ged. (6c) 
consequent, noemen en verkl. v. 
intentionele conflicten (6dl) 
koördineren gev. (7b) 
koördineren ged. (7c) 

























Tabel 20 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van 
de taakvariabelen m.b.t. relateren en koördineren op de 
meetmomenten (O1-O7) van de experimentele en controle groep 










Dim.I tov. Dim. II 
Exp. Contr. 

























De gewichtsindices op het eerste en vijfde meetmoment bij de C-groep 
ontbreken, omdat per vergissing de taken m.b.t. relateren op deze 
meetmomenten niet werden afgenomen. 
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Bijlage III 
Tabel 21 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen bij 
leerlingen uit het derde leerjaar van het lager onderwijs 
(8- tot 9-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
benoem, versch. vis. pere. (За) 
differentiëren gev. (3b) 
differentiëren ged. (3c) 
differentiëren int. (3d) 
verplaatsen vis. pere. (5a) 
verplaatsen gev. (5b) 
verplaatsen ged. (5c) 




























Tabel 22 Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. verplaatsen en koördineren bij 
leerlingen uit het derde leerjaar van het lager onderwijs 
(8- tot 9-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
verplaatsen vis. ^ erc. (5a) 
verplaatsen gev. (5b) 
verplaatsen ged. (5c) 
verplaatsen int. (5d) 
koördineren gev. (7b) 
koördineren ged. (7c) 

























Tabel 23 . Factormatrix van de drie-dimensionele oplossing van de 
taakvariabelen m.b.t. koördineren en verdisconteren bij 
leerlingen uit het derde leerjaar van het lager onderwijs 
(8- tot 9-jarigen). 
Soc. cogn. taakvariabelen 
koördineren vis. pere. (7a) 
koördineren gev. (7b) 
koördineren ged. (7c) 
verdisconteren vis. pere. (8a) 
verdisconteren gev. (8b) 
verdisconteren ged. (8c) 



























Tabel 24 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. differentiëren en verplaatsen op de 
meetmomenten (O1-O7) van de experimentele en controle groep 





































Tabel 25 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. verplaatsen en koördineren op de meet-
momenter (О1-О7) van de experimentele en controle groep 





































Tabel 26 Matrix van relatieve gewichtsindices van de dimensies van de 
taakvariabelen m.b.t. koördineren en verdisconteren op de 
meetmomenten (Oj-O?) van de experimentele en controle groep 
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STELLINGEN 
1. Het onderwijsprogramma voor sociale cognitie heeft een positieve invloed 
op het sociaal-cognitief functioneren, i.e. het gebruik bij leerlingen 
uit het kleuteronderwijs en de eerste drie leerjaren van het lager onder-
wijs van afleidingsprocessen m.b.t. sociale perspectieven. Bij de leer-
lingen van het kleuteronderwijs en het derde leerjaar van het lager on-
derwijs is een duurzaam effect op het sociaal-cognitief functioneren 
aangetoond 
. Dit proefschrift. 
2. Het is te verwachten dat de sociaal-cognitieve analyse van sociale pro-
bleemsituaties een middel is om doorbraakgedrag van leerkrachten in 
pedagogisch moeilijke situaties mede tot stand te brengen en in stand 
te houden. 
. G e m s , J.R.M., Jansen, F.J., & CR. Badal, Denken over jezelf en de 
ander. Aanzet tot een curriculum ter begeleiding van de sociale ontwik-
keling in kleuter- en lager onderwijs. 's-Hertogenbosch: Malmberg, 1980. 
. Lamberigts, R., Van opvoedingconflict naar interactieprobleem. Een 
sociaal-psychologische analyse van het pedagogisch gedrag van aspirant 
onderwijzers in pedagogisch moeilijke situaties binnen het onderwijs-
leerproces . Nijmegen. Centrale Reprografie A-faculteiten, 1980. 
3. Tijdreeksonderzoek vormt een benadering van onderzoek van het onderwijs 
waarin het dynamisch-veranderende en complexe karakter van onderwijsver-
schijnselen tot uiting kan komen (Fox, Anglin & Romberg, 1977; Oud, 1978). 
Hiervoor is het nodig naast univariate tijdreeksanalyseprocedures multiva-
riate analysetechnieken voor toepassing geschikt te maken. 
. Fox, Th.G., Anglin, L.W., & Th.A. Romberg, Reflections upon the use of 
time-series design and analysis for program evaluaticn. Paper presented 
at the annual meeting of the American Educational Research Association, 
1977. 
. Oud, J.H.L., Systeemmethodologie in sociaal-wetenschappelijk onderzoek. 
Nijmegen: Alfa, 1978. 
4. Het groot aantal meetmomenten en de analysemoeilijkheden mogen geen reden 
zijn om in onderzoek van het onderwijs een tijdreeksopzet niet serieus te 
overwegen. 
5. De verbetering van het onderwijs op lange termijn is in hoge mate gediend 
met de ontwikkeling van concrete onderwijsleennaterialen. 
6. De relevantie van inzichten in de sociale en morele ontwikkeling voor de 
katechese wordt te weinig onderkend. 
7. De duur en intensiteit van de onderwijskundige en praktische beroepsvoor-
bereiding van onderwijsgevenden is omgekeerd evenredig met het niveau 
van het onderwijs waarin onderwijsgevenden werkzaam zijn. 
θ. De opname van een onderzoekscomponent in de opleiding van onderwijsgeven­
den kan het beste worden gerechtvaardigd door te verwijzen naar het belang 
van een professionele aanpak van onderwijs- en schoolsituaties, bestaande 
uit de cyclus van observatie, analyse, planning, ontwerp, uitvoering en 
evaluatie. 
9. Met de term traditioneel vemieuwingsonderwijs wordt onvoldoende recht 
gedaan aan het feit dat veel van de moderne vernieuwingspogingen in het 
traditionele vemieuwingsonderwijs reeds lang waren doorgevoerd. 
10. Onderzoek van het onderwijs met een dubbele productgerichtheid is ver­
eist om op grond van ervaringsgegevens te kunnen bepalen of de begrippen 
theoriegericht en praktijkgericht onderzoek een absoluut dan wel een rela­
tief onderscheid aanduiden. 
. Vervoort, C.E., Onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk. In: Onderzoek 
van onderwijs: enige Nijmeegse verkenningen. Nijmegen: Instituut voor 
onderwijskunde. Katholieke Universiteit Nijmegen, interne mededelingen 
nr. 6, 1981. 
11. Een personeelsbeleid waardoor het onmogelijk is langer dan zes jaar op 
tijdelijke basis als onderzoeker werkzaam te zijn, is niet in het belang 
van de vorming van een gekwalificeerde staf van onderzoekers, en daarmee 
strijdig met beleidsvoornemens rond de ontwikkeling van onderzoekszwaarte-
punten. 
12. Het is begrijpelijk dat oud-mijnwerkers in hun pensioen de dankbaarheid 
van de Nederlandse overheid zien uitgedrukt voor de bijdrage die ze 
hebben geleverd aan het na-oorlogse herstel van de Nederlandse economie. 
13. Als het bliksemt maakt God een foto van de mensen (Ronnie L., 7 jaar). 
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